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Verbeteren van Educatieve Proceskwaliteit; Kan en Werkt. 
Effect van nascholing op educatieve proceskwaliteit in een geïntegreerde voorziening voor kinderen van 1-4 
jaar. 
 
A.J. van Valkengoed 
 
          Samenvatting  
 
Achtergrond en doel. Interventies op jonge leeftijd hebben grote invloed op de ontwikkeling van kin-
deren. Daarom voeren professionals in Nederland voor- en vroegschoolse educatieve (vve) program-
ma’s uit in aparte voorzieningen als peuterspeelzaal, kinderdagverblijf en school. Resultaten van dit 
vve-beleid zijn matig. Hoewel de emotionele proceskwaliteit veelal gemiddeld tot hoog is, is de educa-
tieve proceskwaliteit veelal laag (uitvoeringsniveau). Emotionele proceskwaliteit verwijst naar een 
responsieve professional die zorgt voor positieve aandacht, vertrouwen en veiligheid. Educatieve pro-
ceskwaliteit verwijst naar een responsieve professional met hoge verwachtingen die feedback geeft, 
ontwikkeling stimuleert door kinderen uit te dagen in spel, en in een rijke speel- leeromgeving interes-
sante activiteiten biedt die een beroep doen op alle ontwikkelingsdomeinen. Daarnaast is het stelsel 
van voorzieningen gefragmenteerd (systeemniveau). De vraag die in dit onderzoek centraal staat is of 
de emotionele en educatieve proceskwaliteit kan worden verhoogd door a) een nascholingsinterventie 
op het gebied van educatieve interactievaardigheden van professionals, b) in een minder gefragmen-
teerd systeem als context. Dit onderzoek draagt bij aan de formulering van een antwoord op die vraag 
door het effect te onderzoeken van een nascholingsinterventie gericht op professionals die in een geïn-
tegreerde voorziening werken met jonge kinderen.  
 
Deelnemers, Procedure, Onderzoeksontwerp. In het ontwerpgericht onderzoek met quasi-
experimentele opzet participeerden 24 professionals werkzaam met kinderen tussen 1 en 4 jaar in twee 
geïntegreerde voorzieningen. Deze zijn gekozen uit een samengestelde lijst geïntegreerde voorzienin-
gen (Kindcentra2020.nl, 2015; PACT, 2014). Daaruit werd de experimentele voorziening gekozen 
vanuit praktisch oogpunt van nabijheid; de controlegroep op basis van een aselecte steekproef. In de 
experimentele groep participeerden 12 vrouwen (91,7% hoger onderwijs genoten), in de controlegroep 
12 vrouwen (83,3% hoger onderwijs). In het onderzoek werden a) via een nul- en nameting de emoti-
onele en educatieve proceskwaliteit in kaart gebracht; b) ontving de experimentele groep gedurende 
zes maanden individuele en groepsgerichte nascholing gericht op de educatieve proceskwaliteit; c) 
werden de ervaringen van professionals rond de nascholing in kaart gebracht.  
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Meetinstrumenten. De proceskwaliteit werd in kaart gebracht met observatie-instrument CLASS-
Toddler (La Paro, Hamre, & Pianta, 2011). Uitkomsten van CLASS-Toddler werden eveneens ge-
bruikt om te bepalen aan welke onderwerpen aandacht moest worden besteed in de nascholingsinter-
ventie. Om te duiden welke determinanten invoering van de nascholingsinterventie beïnvloedden werd 
bij de experimentele groep de vragenlijst Meetinstrument voor Determinanten van Innovaties (Fleuren, 
Paulussen, Van Dommelen, & Van Buuren, 2012) afgenomen. In focusgroepen met een van Delphi 
(Bijl, 1991; Dalkey & Helmer, 1963) afgeleide werkwijze werd doorgevraagd op resultaten van de 
vragenlijst en ervaringen van de professionals met de interventie. 
 
Resultaten en conclusies. De geteste nascholingsinterventie met CLASS-Toddler bleek bij de onder-
zoekspopulatie te leiden tot een significant hogere educatieve proceskwaliteit. Middels nascholing 
werden professionals geholpen om nieuwe vaardigheden te ontwikkelen in de nieuwe context van 
geïntegreerde voorzieningen om een hogere educatieve proceskwaliteit te bereiken. Ook de emotionele 
proceskwaliteit nam toe, maar hierop kon geen significant effect worden vastgesteld. Een vijftal ele-
menten bleken determinerend voor een succesvolle nascholingsinterventie, te weten: kennis in combi-
natie met zichtbare uitkomsten, persoonlijk voordeel in combinatie met sociale steun in teambijeen-
komsten, en tijd in relatie tot bezettingsgraad, voorbereiding en nascholing.   
Keywords: Voor en Vroegschoolse Educatie, Geïntegreerde Kindvoorzieningen, Educatieve en Emo-
tionele Proceskwaliteit, CLASS Toddler, Nascholing, Professionalisering  
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Fostering Educational Process Quality; Possible and Beneficial. 
Effect of professional development training on quality in the educational process in an integrated fa-
cility for children aged 1 to 4. 
 
A.J. van Valkengoed 
 
Summary 
 
Background and aims. Interventions at an early age have a major influence on the development of 
children. Educational professionals in the Netherlands are aware of this, and accordingly, early child-
hood education and care (ECEC) programmes are implemented in various institutions: in nurseries, 
pre-schools and primary schools. However, the results of the ECEC policy are disappointing. Alt-
hough the quality of the implementation level is usually average to high, the educational process quali-
ty is usually low (level of performance). Emotional process quality is personified by a responsive pro-
fessional who ensures positive attention, trust and security. Educational process quality is personified 
by a professional with high expectations – a person who gives feedback, and stimulates the develop-
ment of children by providing them with a rich playing and learning environment that challenges all 
domains of development. In addition, the system of separate institutions is fragmented (level of the 
system). The central question of this research is to investigate whether process quality can increase by 
a) a professional development training in the field of the educational interaction skills of professionals, 
with b) a less fragmented system as context. This research contributes to resolving this issue by re-
searching the effect of professional development training specifically aimed at professionals already 
working with young children in an integrated facility.  
 
Participants, procedure and research design. This research aims to design new methods and new pro-
cedures regarding education in a nursery. It was conducted using a semi-experimental setup with 
twenty-four professionals working with 1- 4-year-olds. The professionals were chosen from a list of 
integrated facilities (kindcentra2020.nl, 2015; PACT, 2014). The chosen experimental facility was 
selected from this list – from a practical point of view it is the one that was closest to the researcher; 
the control group was chosen from an a-selective sample. The experiment group consisted of 12 wom-
en (91.7% higher educated), the control group of another 12 women (83.3% higher educated). The 
research was conducted in three parts a) through measuring before and after the intervention, the quali-
ty of the educational and emotional processes was carefully mapped; b) the experiment group received 
six months’ professional development training (individual and group), aimed at increasing the quality 
of the educational process; c) the experiences of the professionals regarding the professional develop-
ment training were registered and analysed.  
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Measuring instruments. The process quality was tested using the CLASS-Toddler instrument (La Paro, 
Hamre, & Pianta, 2011). The results of CLASS-Toddler were also used to determine which subjects 
needed attention during the professional development training. To find out which determinants affect-
ed the professional development training, the participants in the experiment group filled in a standard-
ised questionnaire (Measuring Instrument for Determinants of Innovations, Fleuren, Paulussen, Van 
Dommelen, & Van Buuren, 2012). Focus groups were set up which worked with a Delphi-derived 
methodology (Bijl, 1991; Dalkey & Helmer, 1963) to discuss the questionnaires and the experiences 
of the professionals in depth so as to gain a more complete image.  
 
Results and conclusions. The professional development training tested with CLASS-Toddler led to a 
significantly higher quality educational process among the participants of the experiment group. Pro-
fessional development training supported the professionals in developing new skills in the new setting 
of an integrated facility, in order to improve the quality of the educational process. The quality of the 
emotional process also improved, but no significant effect could be ascertained. Five elements proved 
to be vital for the improvement of the educational process through professional development training: 
knowledge in combination with visible outcomes, personal benefit in combination with social support 
in team meetings, and time in relation to number of personnel, preparation and professional develop-
ment training.  
 
Keywords: Early Childhood Education and Care, Integrated Child Facilities, Educational and Emo-
tional Process Quality, CLASS-Toddler, Professional Development  
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Verbeteren van Educatieve Proceskwaliteit; Kan en Werkt. 
 
1. Inleiding 
 
1.1 Aanleiding en doel van het onderzoek  
De OECD (2015) geeft aan dat de sensitieve periode in de vroege hersenontwikkeling van kinderen 
voor taal, getallen, sociale vaardigheden en emotionele controle ligt rond de 24 maanden. In deze 
maanden worden de fundamenten voor latere sociaal-emotionele en cognitieve ontwikkeling gelegd 
(Heckman & Carneiro, 2003; Heckman, 2006; Shonkoff & Philips, 2000). Er zijn argumenten aan te 
voeren voor de bewering dat we hier in Nederland beter op in zouden kunnen spelen.  
In Nederland gaan kinderen veelal op hun vierde jaar naar school, aanvullingen daarop bestaan 
in de vorm van voorschoolse educatie. Sinds 2000 wordt met kinderen vanaf 30 maanden gewerkt met 
programma’s voor- en vroegschoolse educatie (vve) in aparte voorzieningen als kinderopvang, peuter-
speelzaal en basisschool. Het doel van vve is om de ontwikkeling van kinderen van 30 maanden tot 
zes jaar met onderwijsachterstanden (doelgroepkinderen: zie de WPO, art. 167 1a1) te stimuleren. Vve 
gebruikt voor dit doel specifieke programma’s, zoals Piramide en Kaleidoscoop. Deze programma’s 
hebben tot doel de taal,- reken,- motorische en sociaal-emotionele ontwikkeling van kinderen systema-
tisch te stimuleren. Onderzoeken naar de effectiviteit van het gebruik van vve-programma’s laten ech-
ter geringe resultaten zien. In een meta-analyse van 21 (deel)studies in de periode 2000-2015 naar vve, 
concluderen Fukkink, Jilink, en Oostdam (2015) dat de inzet van vve-programma’s geen toegevoegde 
waarde heeft voor de emotionele en educatieve ontwikkeling van het jonge kind in de Nederlandse 
context. Uit een andere meta-analyse blijkt dat de proceskwaliteit fors beter moet voordat deze zich 
vertaalt in gunstige effecten op de ontwikkeling van kinderen (Egbert, 2015; Fukkink & Lont, 2007). 
Proceskwaliteit wordt hierbij gedefinieerd als kwaliteit van de interactie, zowel emotioneel als educa-
tief, tussen kind en professional (Egbert, 2015; Fukkink & Lont, 2007). Een bijkomend probleem is 
dat vve-programma’s aangeboden worden in aparte voorzieningen als peuterspeelzaal en school, 
waarbij de doorgaande lijn in proceskwaliteit en de overdracht van ontwikkelingsgegevens van kin-
deren om een ononderbroken ontwikkelingslijn te waarborgen niet altijd goed verloopt (Henrichs & 
Leseman, 2016). De OECD (2016) concludeert a) dat de kwaliteit van vve soms te zwak is vanwege 
de lage proceskwaliteit en b) dat de infrastructuur van voorzieningen gefragmenteerd is (p. 47).  
Als reactie op het belang van het beter benutten van de sensitieve periode bij jonge kinderen, 
de uitkomsten van het onderzoek naar de effectiviteit van vve en de fragmentatie roepen de PO-raad, 
het Landelijk Platform Peuterspeelzalen, brancheorganisaties voor de kinderopvang, Welzijn en Maat-
schappelijke Ontwikkeling, en de Belangenvereniging voor Ouders in de Kinderopvang, op tot een 
tweetal maatregelen. Ten eerste de vorming van geïntegreerde voorzieningen voor kinderen van 0-13 
jaar waarbij kinderopvang, peuterspeelzalen en basisscholen en buitenschoolse opvang naar elkaar 
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toegroeien. Ten tweede de verhoging van de kwaliteit van de leeromgeving voor jonge kinderen gede-
finieerd als leeromgeving met een hoge proceskwaliteit (Kindcentra2020.nl, 2015; Oostdam, Ta-
vecchio, Huijbregts, Nøhr, & Ex, 2014; PACT, 2015). De OECD (2016) doet de aanbeveling de pro-
ceskwaliteit te verhogen via professionalisering van medewerkers. De bedoeling van dit onderzoek is 
om na te gaan of a) in een geïntegreerde voorziening als context voor dit onderzoek, b) de kwaliteit 
van de leeromgeving voor jonge kinderen - de proceskwaliteit - verhoogd kan worden, door c) nascho-
ling van professionals. In de paragrafen 1.2, 1.3 en 1.4 worden deze drie punten nader uitgewerkt uit-
mondend in de onderzoeksvragen in paragraaf 1.5.  
 
1.2. Geïntegreerde voorzieningen voor kinderen  
De ontwikkeling naar integrale voorzieningen in ons land is nog jong, de eerste voorzieningen zijn 
rond 2010 gestart1. Om de integratie te realiseren is het belangrijk dat de wirwar aan geldstromen en 
regelgeving waaronder vve, de verdeling van verantwoordelijkheden over meerdere ministeries en 
toezichthouders, in basisonderwijs, kinderopvang, peuterspeelzalen en buitenschoolse opvang, ver-
dwijnt (Kindcentra2020, 2015; Oostdam et al., 2014; Vereniging van Nederlandse Gemeenten, 2014). 
Een geïntegreerde voorziening is één basisvoorziening met een samenhangend dagarrangement voor 
kinderen, waarmee een basis wordt gelegd voor het jonge kind. Uitgangspunt van zo’n geïntegreerde 
voorziening is dat onderwijs, opvoeding en opvang, vanuit één visie, met één team en onder gezamen-
lijke leiding worden verzorgd (Doornenbal, 2012; Oostdam, et al., 2014; Studulski, 2010; Taskforce 
Kinderopvang-Onderwijs, 2010). Professionals werken samen aan de doorgaande lijn in proceskwali-
teit met als doel de ontwikkeling van kinderen.  
Voor het slagen van een geïntegreerde voorziening waarbij gewerkt wordt aan een breed spec-
trum van ontwikkelingsgebieden is een team van goed opgeleid, gekwalificeerd personeel vereist. In 
één team werken in een geïntegreerde voorziening is nog geen gemeengoed voor basisschoolleraren en 
pedagogisch medewerkers in de kinderopvang. Van hen wordt verwacht dat zij over de grenzen van 
hun eigen vakgebied heen durven kijken en in één team samenwerken bij de pedagogische- en educa-
tieve ondersteuning van de kinderen van 0 tot en met 12 jaar. Leerkrachten en pedagogisch medewer-
kers werken in een geïntegreerde voorziening immers gezamenlijk aan de sociale en educatieve ont-
wikkeling van kinderen (Kindcentra2020, 2015; PACT, 2014). Onderwijs wordt meer dan ‘onderwij-
zen’ en kinderopvang wordt meer dan ‘zorgen voor’ en ‘opvangen’ van kinderen (OECD, 2016). Ge-
integreerde voorzieningen vragen daarom nieuwe kennis en kunde van alle professionals.  
Kortom, in een geïntegreerde voorziening staat het bieden van een samenhangend programma 
vanuit één visie door één team centraal. In dit samenhangend programma is aandacht voor de brede 
                                                      
1 Samenwerking in brede schoolverband werd al eerder rond 1995 gestart. Integrale kindvoorzieningen zoeken 
niet alleen samenwerking maar ook ontschotting van geldstromen en regelgeving door integratie.  
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ontwikkeling van het kind leidend om versmalling van kinderopvang tot ‘zorgen/opvangen’ en van 
onderwijs tot ‘onderwijzen’ te overstijgen (Roetmans & Schepers, 2011). De kwaliteit wordt niet ho-
ger door alleen een stelselwijziging naar een geïntegreerde voorziening. Voor kinderen betekent de 
geïntegreerde voorziening een nieuwe leeromgeving. Voor de professionals betekent de geïntegreerde 
voorziening een nieuwe realiteit die een beroep doet op nieuwe vaardigheden van medewerkers. 
 
1.3 Kwaliteit van de leeromgeving voor jonge kinderen 
In zo’n geïntegreerde voorziening is het voor de ontwikkeling van jonge kinderen van essentieel be-
lang dat de kwaliteit van de leeromgeving hoog is. In onderzoek naar de kwaliteit van de leeromge-
ving in de kinderopvang wordt onderscheid gemaakt tussen structurele kwaliteit en proximale proces-
kwaliteit. Structurele kwaliteit omvat (a) de totale groepsgrootte, (b) aantal kinderen per medewerker 
binnen de totale groep en (c) opleidingsniveau van de medewerker (Howes, Burchinal, Pianta, Bryant, 
Early, Clifford, 2008; Phillipsen, Burchinal, Howes, & Cryer, 1997; Thomassen & La Paro, 2009). 
Recentere studies voegen daar een tweetal andere aspecten aan toe die minder frequent onderzocht 
zijn: (d) de professionele ontwikkeling van medewerkers binnen een organisatie (Howes, James, & 
Ritchie, 2003; Zaslow, Anderson, Redd, Wessel, Tarullo, & Burchinal, 2010) en (e) de inzet van ge-
plande ontwikkelingsactiviteiten voor kinderen. Deze geplande ontwikkelingsactiviteiten omvatten 
begeleid spel, samenwerking, bij de leeftijd passende taal, reken- en onderzoeksactiviteiten als indica-
toren van proceskwaliteit en voorspellers van uitkomsten voor kinderen (Assel, Landry, Swank, & 
Gunnewig, 2007; De Haan, Elbers, Hoofs, & Leseman, 2013; Sylva, Taggart, Sirja-Blatchford, 
Totsika, Ereky-Stevens, & Gilden, 2007). Aspecten van structurele kwaliteit worden gezien als be-
langrijke voorwaarden voor de proximale proceskwaliteit (Cryer, Tietze, Burchinal, Leal, & Palacios, 
1999; Philips, Mekos, Scarr, McCartney, & Abbott-Shim, 2000; Phillipsen et al., 1997; Pianta, Howes, 
Burchinal, Bryant, Clifford, & Early, 2005; Vandell, 2004).  
Proximale proceskwaliteit, de kwaliteit van de directe interactie tussen kind en professional, is 
onderverdeeld in educatieve- en emotionele proceskwaliteit. De educatieve proceskwaliteit verwijst 
naar een sensitieve en responsieve medewerker met hoge verwachtingen die feedback geeft, ontwikke-
ling ondersteunt en stimuleert door kinderen uit te dagen in hun spel en in een rijke speel- leeromge-
ving interessante leerzame activiteiten biedt die een beroep doen op alle ontwikkelingsdomeinen. De 
emotionele proceskwaliteit verwijst naar een sensitieve en responsieve medewerker met hoge ver-
wachtingen, die vertrouwen heeft in het kind, veiligheid biedt, zorgt voor een positieve sfeer, aandacht 
heeft voor de eigen inbreng van kinderen en helpt bij het reguleren van gedrag (Howes et al., 2008; 
Pianta et al., 2005; Thomassen & La Paro, 2009).  
Onderzoek naar de verschillende onderdelen van kwaliteit in de leeromgeving van kinderen 
tussen de 1 en 4 jaar, laat zien dat emotionele proceskwaliteit positief samenhangt met de woorden-
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schatontwikkeling (Melhuish, Ereky-Stevens, & Petrogiannis, 2015; PreCool Consortium, 2016; Slot, 
Leseman, Verhagen, & Mulder, 2013). Educatieve proceskwaliteit heeft een positief verband met de 
ontwikkeling van schoolse vaardigheden als aandacht, het vermogen de aandacht selectief op relevante 
informatie te richten en langdurig vast te houden. Dit ligt ten grondslag aan het ontwikkelen van zelf-
regulatie en executieve functies als werkgeheugen en het vermogen emotionele impulsen te onder-
drukken. Aandacht is daarmee een belangrijke voorspeller van schoolse vaardigheden als rekenen, 
lezen, een positieve werkhouding en sociaal gedrag (Melhuish et al., 2015; PreCool Consortium, 2016; 
Slot et al., 2013).  
Over de relatie tussen structurele kwaliteit en proximale proceskwaliteit is geen eenduidigheid 
in de literatuur. Kleinere groepen en minder kinderen per professional laten een hogere proceskwaliteit 
zien (Burchinal, Ceryer, Clifford, & Howes, 2002; Thomassen & La Paro, 2009). Andere studies vin-
den geen relaties tussen groepsgrootte, professional-kind-ratio en proceskwaliteit (Barraos & Aguiar, 
2010; Phillipsen et al., 1997; Pianta et al., 2005). Nederlandse studies laten dezelfde wisselende resul-
taten zien. In sommige studies is de proceskwaliteit hoger in kleine groepen en bij minder kinderen per 
professional (De Kruif, Riksen-Walraven, Gevers Deynoot-Schaub, Helmer- horst, Tavecchio, & 
Fukkink, 2009; De Schipper, Riksen-Walraven, & Geurts, 2006). In andere studies konden deze be-
vindingen niet gerepliceerd worden (Fukkink, Gever Deynoot-Schaub, Helmerhorst, Bollen, & Rik-
sen-Walraven, 2013; Vermeer, IJzendoorn, De Kruif, Fukkink, Tavecchio, Riksen-Walraven, 2008). 
Het aantal kinderen per medewerker en groepsgrootte lijken niet gerelateerd aan emotionele en educa-
tieve proceskwaliteit. Het opleidingsniveau heeft een positieve maar kleine samenhang met de emoti-
onele proceskwaliteit (Blau, 2000; Cryer et al., 1999; Phillipsen et al., 1997; Pianta et al., 2005). Pro-
fessionals met een masterniveau laten een hogere proceskwaliteit zien dan professionals onder een 
bachelor niveau, en er is geen verschil tussen de professional met een bachelor niveau en de niveaus 
daaronder (Early, Bryant, Pianta, Clifford, Burchinal, Ritchie, 2006). Professionele ontwikkeling van 
medewerkers laat als onderdeel van structurele kwaliteit een positieve samenhang zien met zowel 
emotionele als educatieve proceskwaliteit (Slot, Leseman, Verhagen & Mulder, 2013; Zaslow, Ander-
son, Redd, Wessel, Tarullo, & Burchinal, 2010). Het stimuleren van de professionele ontwikkeling 
van medewerkers is daarmee een belangrijke invalshoek om de proceskwaliteit te verhogen en ver-
dient nadere aandacht.   
1.4 Nascholing professionals: CLASS  
Onderzoeksliteratuur laat zien dat proceskwaliteit en met name educatieve proceskwaliteit beter kan 
en dat professionele ontwikkeling daarin een belangrijke voorspeller is (Slot et al., 2013; Zaslow et al., 
2010). Opleiding en nascholing zijn verschillende manieren om te zorgen dat professionele ontwikke-
ling van medewerkers plaatsvindt. Meerdere landen, waaronder Nederland, overwegen om het ge-
vraagde opleidingsniveau van Early Childhood Education and Care (ECEC) werkers te verhogen naar 
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een bachelor-niveau om redenen van kwaliteit, impact en maatschappelijk voordeel van ECEC 
(OECD, 2006; OECD, 2016; Slot et al., 2013). Hierdoor nemen de opleidingskosten en loonkosten 
van de professionals aanzienlijk toe. Slot et al. (2013) voeren aan dat er wellicht voordelen aan een 
dergelijke policy zitten, maar dat dit wellicht niet de beste en meest kosteneffectieve manier is om de 
proximale proceskwaliteit te verhogen. Er is toenemend bewijs dat in aanvulling op formele opleidin-
gen, nascholing in de vorm van coaching, training, en andere vormen van continue professionele ont-
wikkeling met de focus op werken met jonge kinderen in ECEC, positief bijdraagt aan de proceskwali-
teit (Zaslow et al., 2010). Nascholing en ontwikkeling van huidige ECEC-werkers op de werkvloer is 
daarmee een andere of tweede route om de kwaliteit van ECEC te verhogen (Campbell & Milbourne, 
2005; Domitrovich, Gest, Gill, Bierman, Welsh, & Jones, 2009; Pianta, Mashburn, Downer, Hamre, & 
Justice, 2008; Slot et al., 2013).  
Om te weten of de proceskwaliteit inderdaad wordt verhoogd door middel van nascholing, is 
het van belang om het huidige niveau van proceskwaliteit in kaart te brengen. Daarvoor zijn meerdere 
meetinstrumenten. In Nederland is het Nederlands Consortium Kinderopvang Onderzoek (NCKO-
instrument) ontwikkeld en in gebruik (Riksen-Walraven, 2004). Vergelijkbaar met NCKO is het in 
Amerika ontwikkelde instrument Classroom Assessment Scoring System (CLASS). CLASS-Toddler 
is in de Verenigde Staten het meest gebruikte instrument om de proceskwaliteit van voor- en vroeg-
schoolse voorzieningen (kinderdagverblijven en peuterspeelzalen) te beoordelen (Howes et al., 2008; 
La Paro, Hamre, & Pianta, 2011; Thomason & La Paro, 2009). Het gebruik van CLASS is groeiende 
in Europa (Finland, België, Nederland). Het grote voordeel van CLASS is dat het ten opzichte van het 
NCKO-instrument meer mogelijkheden biedt om de educatieve proceskwaliteit te beoordelen (Slot, 
2014). CLASS verdient in het geval van geïntegreerde voorzieningen extra aandacht.  
CLASS springt in het kader van geïntegreerde voorzieningen in het oog omdat het aansluit op 
de behoefte aan samenhang en continuïteit in begeleiding van kinderen. CLASS richt zich niet op het 
beoordelen van de aanwezigheid van materialen of het gebruik van een programma. CLASS is geba-
seerd op sociaal-constructivistische concepten die ervan uitgaan dat interactie tussen kinderen en vol-
wassenen het primaire mechanisme vormt voor de ontwikkeling en het leren van kinderen (Greenberg, 
Domitrovich, & Bumbarger, 2001; Pianta, & Hamre, 2009; Morrisen &Connor, 2002; Pianta, 2006; 
Rutter & Maughan, 2002; Vygotsky, 1978). Een onderliggende assumptie van het CLASS-raamwerk 
is dat er sprake is van overeenkomsten in effectieve volwassen-kind interacties op verschillende leef-
tijden. De dimensies om effectieve volwassen-kind interacties te definiëren en te beoordelen in het 
CLASS-raamwerk zijn hetzelfde voor de baby-, peuter-, kleuter-, basisschool- en voortgezet onder-
wijsperiode. Het CLASS-raamwerk sluit daarmee aan op de behoefte aan samenhang en continuïteit in 
een geïntegreerde voorziening door een gemeenschappelijke meeteenheid en taal te bieden die ge-
bruikt kan worden in gesprekken over effectieve interacties tussen professionals en kinderen. Deze 
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gemeenschappelijke meeteenheid en taal overstijgen de grenzen van de vakgebieden ‘onderwijs’ en 
‘zorg, kinderopvang, peuterspeelzaal’. De gemeenschappelijke taal sluit eveneens aan bij een geïnte-
greerde voorziening waarin door professionals niet individueel, maar juist vanuit één visie in één team 
gewerkt wordt om een samenhangend en breed programma te bieden.  
CLASS richt zich op het meten van proximale proceskwaliteit, op de vraag hoe professionals 
omgaan met kinderen, hen betrekken in activiteiten en de mate waarin ze leermogelijkheden bieden 
binnen activiteiten en routines (La Paro, Hamre, & Pianta, 2011). In de CLASS-Toddler, gericht op 
interacties tussen kinderen van 12 tot en met 36 maanden en professionals, staan twee domeinen cen-
traal: emotionele proceskwaliteit en educatieve proceskwaliteit. Het domein emotionele proceskwali-
teit omvat de dimensies: positieve sfeer (de emotionele band, respect en plezier tussen professional en 
kinderen en kinderen onderling), sensitiviteit professional (de responsiviteit van de professional en het 
bewust zijn van individuele en emotionele behoeften van een kind), negatieve sfeer (de geringe mate 
van geuite negativiteit zoals boosheid en irritatie door professional en kinderen) en aandacht kind-
perspectief (mate waarin de professional uitgaat van de interesses, motivaties en perspectieven van 
kinderen, en de mate waarin de professional de verantwoordelijkheid en autonomie van kinderen sti-
muleert). Het domein educatieve proceskwaliteit omvat de dimensies: faciliteren van leren en ontwik-
kelen (vaardigheden van professionals om activiteiten mogelijk te maken die het leren en de ontwikke-
ling van kinderen ondersteunen), kwaliteit van feedback (de mate waarin de professional feedback 
geeft die leren en begrijpen van kinderen bevordert en zorgt voor een grotere deelname aan 
spel/activiteiten) en stimuleren van taalontwikkeling (de kwaliteit en hoeveelheid van het gebruik dat 
de professional maakt van manieren van praten en van taal stimulerende hulpmiddelen om de taalont-
wikkeling van kinderen te bevorderen).  
Resultaten van (inter)nationale studies met CLASS laten zien dat de emotionele proceskwali-
teit gemiddeld tot hoog wordt gescoord; educatieve proceskwaliteit daarentegen wordt in het algemeen 
laag gescoord (Helmerhorst et al., 2014; Pakarinen,  Lerkkanen, Poikkeus, Kiuru, Siekkinen, & Rasku-
Puttonen, 2010; Pianta & Hamre, 2009; Thomassen & La Paro, 2009; Weiland et al., 2013). CLASS 
wordt naast het in kaart brengen van de proceskwaliteit ook gebruikt als nascholingsinstrument om de 
proceskwaliteit te verbeteren (Downer, LoCasale-Crouch, Hamre, & Pianta, 2009; Pianta et al., 2008).  
Afsluitend roept dit de vraag op hoe professionals die werkzaam zijn in geïntegreerde pedagogisch-
educatieve voorzieningen voor jonge kinderen met behulp van CLASS zodanig kunnen worden nage-
schoold dat zij een hogere proceskwaliteit, met name een hogere educatieve proceskwaliteit, bereiken. 
Verschillende studies tonen aan dat kwaliteit zich ontwikkelt door een reflectieve houding van profes-
sionals in een lerende organisatie (Miller & Cable, 2011; Messenger, 2013). Harme en Pianta (2005) 
en Slot et al. (2013) tonen aan dat aandacht voor de ontwikkeling van interactievaardigheden van pro-
fessionals middels coaching, systematische feedback en reflectie op de werkvloer, positieve effecten 
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hebben op de proceskwaliteit. Henrichs en Leseman (2016) concluderen dat professionals zelf het 
beste kunnen aangeven hoe zij de vertaalslag maken van CLASS inzichten uit de theorie naar hun 
eigen dagelijks handelen. Voor de toepassing van nascholing in de praktijk, is het dus belangrijk te 
weten wat vanuit het perspectief van de professionals werkt en op welke condities gelet moet worden. 
Tot slot. Omdat (Inter)nationaal de scores op emotionele proceskwaliteit gemiddeld tot hoog 
zijn en de scores op educatieve proceskwaliteit laag, wordt een nascholingsinterventie ontworpen ge-
richt op het verhogen van de educatieve proceskwaliteit in een geïntegreerde voorziening. Emotionele 
proceskwaliteit hangt echter nauw samen met educatieve proceskwaliteit. Emotionele proceskwaliteit 
is belangrijk om te kunnen werken aan educatieve proceskwaliteit; kinderen met een goede relatie met 
de professional zijn beter in staat om hun omgeving te exploreren, nieuwe dingen te leren, een hoger 
spelniveau te bereiken en meer autonomie te ontwikkelen (Gonzalez-Mena & Widmeyer Eyer, 2007). 
Slot et al. (2014) vonden in een kleinschalige pilotstudie aanwijzingen dat hogere scores op educatieve 
proceskwaliteit samen leken te gaan met hogere scores op de emotionele proceskwaliteit. Een verkla-
ring hiervoor kan volgens Slot et al. (2014) zijn dat professionals bewuster bezig zijn met het stimule-
ren en ondersteunen van de ontwikkeling van kinderen en dat dit zorgt voor een toegenomen sensitivi-
teit en bijdraagt aan een positieve sfeer. Hoewel het primaire doel van dit onderzoek de educatieve 
proceskwaliteit is, worden om bovengenoemde redenen in dit onderzoek beide uitkomstmaten (educa-
tieve en emotionele proceskwaliteit) in kaart gebracht. In dit onderzoek wordt nagegaan of interveni-
eren op de onafhankelijke variabele (professionaliseren op educatieve proceskwaliteit) effect laat ziet 
op zowel a) educatieve proceskwaliteit als op b) emotionele proceskwaliteit.  
 
1.5 Onderzoekvragen 
De centrale vraag in dit onderzoek is: “Kan via op educatieve proceskwaliteit gerichte nascholing van 
professionals werkzaam in een geïntegreerde voorziening met kinderen van 12 tot en met 36 maanden 
een hogere emotionele en educatieve proceskwaliteit bereikt worden?” 
De deelvragen luiden als volgt: 
• Wat is de huidige emotionele en educatieve proceskwaliteit in de geïntegreerde voorzieningen? 
• Wat is het effect van een op educatieve proceskwaliteit gerichte nascholingsinterventie op de 
emotionele en educatieve proceskwaliteit?  
• Wat zijn determinerende elementen in het ontwerp van nascholing van professionals werkzaam 
met kinderen van 12 tot en met 36 maanden in een geïntegreerde voorziening en hoe worden deze 
gepercipieerd door professionals? 
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2. Methode 
2.1. Onderzoeksgroep  
De selectie van de twee geïntegreerde voorzieningen vond plaats op basis van de definitie:  
Een geïntegreerde voorziening is één basisvoorziening met een samenhangend  
dagarrangement voor kinderen waarmee een basis wordt gelegd voor het jonge kind.  
Uitgangspunt van zo’n geïntegreerde voorziening is dat onderwijs, opvoeding en opvang,  
vanuit één visie, met één team en onder gezamenlijke leiding worden verzorgd  
(Doornenbal, 2012, p. 9-10; Oostdam, et al., 2014, p. 70; Kindcentra2020, 2015, p. 104;  
Studulski, 2010, p. 8; Studulski, 2016, p. 2-3; Tascforce onderwijs-kinderopvang, 2010, p. 34) 
 
Uit de beschikbare lijst geïntegreerde voorzieningen (Kindcentra2020.nl, 2015; PACT, 2014) werd de 
experimentele voorziening gekozen vanuit praktisch oogpunt van nabijheid, en de controlegroep op 
basis van een aselecte steekproef. In het onderzoek participeerden in totaal 24 professionals werkzaam 
met kinderen van 12 tot en met 36 maanden in twee geïntegreerde voorzieningen voor 0 tot en met 12 
jaar, waarvan één in regio Zuid-Nederland en één in regio Noord-Nederland. Aan alle deelnemers van 
het onderzoek werd gevraagd een korte vragenlijst in te vullen, waarin gevraagd werd naar persoonlij-
ke achtergrondkenmerken en de samenstelling van de groep kinderen. Alle 24 respondenten hebben de 
vragenlijst ingevuld (respons 100%). Deelnemers aan de experimentele conditie en de controleconditie 
werden niet aselect gekozen, maar betroffen alle professionals werkzaam bij de experimentele- of 
controle locatie.  
De nascholingsinterventie (gericht op de educatieve proceskwaliteit) werd uitgevoerd in één 
geïntegreerde voorziening, de experimentele groep. Er participeerden in de experimentele groep 12 
vrouwen (gemiddelde leeftijd 29,58 jaar, SD = 7.06, gemiddeld aan aantal ervaringsjaren 4,17 jaar, SD 
= 3.64, gemiddeld aantal werkdagen 3,67 werkdagen per week, SD = 0.49 en 91,7% had hoger onder-
wijs genoten). De andere geïntegreerde voorziening betrof de controlegroep. Er participeerden in de 
controlegroep 12 vrouwen (gemiddelde leeftijd van 32,75 jaar, SD = 9.41, gemiddeld aan aantal erva-
ringsjaren 6 jaar, SD = 6.94, gemiddeld aantal werkdagen per week 2,83 dagen, SD = 0.39 en 83,3% 
had hoger onderwijs genoten). Hiermee bleken geen grote verschillen tussen de experimentele groep 
en de controlegroep qua leeftijd, ervaringsjaren en opleidingsniveau van professionals. Ook bleken 
geen grote verschillen tussen de experimentele en controlegroep in achtergrondkenmerken en samen-
stelling van de groep kinderen. Zowel in de experimentele groep als de controlegroep ging het om 
heterogeen samengestelde groepen van 0- 4-jarigen, was het aantal kinderen per professionals gelijk 
en betrof het aantal allochtone kinderen tussen 0-10%. Zie voor achterliggende gegevens bijlage 2. 
 
2.2 Materialen 
 
2.2.1 Doel, materiaal en ontwerp nascholingsinterventie  
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In het kader van dit onderzoek zijn 12 professionals van de experimentele groep zes maanden op vier 
meetmomenten gevolgd en begeleid in hun ontwikkeling op het gebied van de educatieve proceskwa-
liteit. De interventie had tot doel om proceskwaliteit van professionals te verhogen, daarvoor is inten-
sief gebruik gemaakt van CLASS-Toddler, zowel voor meten van proceskwaliteit als voor het ontwerp 
van de interventie. De dimensies van het domein educatieve proceskwaliteit in het observatie instru-
ment CLASS-Toddler, evenals de validiteit en betrouwbaarheid worden nader toegelicht in de sectie 
materiaal bij paragraaf 2.3. Observanten werden in het werken met de CLASS-Toddler getraind zie 
eveneens paragraaf 2.3. Gestart is met het meten van de nul-situatie in een eerste observatie; hoe staat 
het er nu voor met proceskwaliteit. Op basis daarvan vond gerichte bijsturing (nascholing) plaats op 
die aspecten van educatieve proceskwaliteit die onvoldoende waren bevonden door CLASS- Toddler 
getrainde observanten. Een voorbeeld van een gerichte bijsturing is dat professionals de tip kregen om 
kinderen aan te moedigen door te zetten. Tot slot werd in een nameting – vierde observatie -  het effect 
van de interventie bestudeerd. In Figuur 2.1 is deze cyclus van meten- verbeteren- meten grafisch 
weergegeven. 	
                                        Individuele feedforward: mondelinge tips +verslag 
                       Teambijeenkomst: theorie, video, praktijkopdracht 
   
 
Observatie (tijdstip 1)                        Observatie (tijdstip 2)              Observatie (tijdstip 3)                    Observatie (tijdstip 4)   
                
    
Individuele feedforward: mondelinge tips + verslag                               Individuele feedforward: mondelinge tips + verslag 
Teambijeenkomst: informatie nascholing en CLASS               Teambijeenkomst: theorie, video, praktijkopdracht 
 
 
Figuur 2.1 Cyclus van meten- verbeteren- meten van de educatieve proceskwaliteit op basis van observatie-instrument CLASS-Toddler 
 
Het instrument CLASS-Toddler bood middels de observaties aanknopingspunten voor de verbetering 
van de educatieve proceskwaliteit van professionals. De observaties werden op video vastgelegd. De 
eerste observatie (tijdstip 1) betrof tevens de voormeting, de vierde observatie (tijdstip 4) betrof de 
nameting. De nascholingsinterventie bestond uit twee onderdelen: 
1) Feedforward: Schriftelijke en mondelinge individuele terugkoppeling op het geobserveerde hande-
len van de professional met concrete ‘Tips’ op basis van CLASS-Toddler (wat kunnen professionals 
doen om de score te verhogen). Na de eerste, tweede en derde observatie ontvingen de professionals 
mondeling en schriftelijk gedetailleerde feedforward (tips) op hun handelen ter verhoging van de kwa-
liteit. In de bewoordingen van de tips werd vastgehouden aan de taal van de CLASS-handleiding; 
2) Feedup: Kennis (theorie) werd aan de hand van CLASS-Toddler geboden. De drie thema’s in de 
teambijeenkomsten betroffen de dimensies van de educatieve proceskwaliteit: faciliteren van leren en 
 
 
 15 
ontwikkeling, kwaliteit van feedback en stimuleren van taalontwikkeling. In de eerste teambijeen-
komst werd alleen informatie over de nascholing en CLASS geboden. In de twee teambijeenkomsten 
daarna werd de koppeling tussen theorie en praktijk gemaakt. Om die koppeling te bewerkstelligen 
bespraken de professionals de individueel geboden feedforward met elkaar, en werden videofragmen-
ten van observaties teruggekeken. In ditzelfde proces werd verdiepende informatie geboden met be-
trekking tot de educatieve proceskwaliteit. Vervolgens werden opdrachten gegeven zoals het samen 
bedenken van gerichte vragen en activiteiten om de educatieve proceskwaliteit te kunnen verhogen. 
Op deze wijze werd het effect van de nascholingsinterventie telkens meegenomen naar een volgende 
observatieronde. Iedere teambijeenkomst werd voorbereid en geleid door twee observanten. De video-
fragmenten ten behoeve van de teambijeenkomsten werden vooraf door drie observanten samen gese-
lecteerd, daarbij werd voor fragmenten gekozen met een hoge educatieve proceskwaliteit en fragmen-
ten met ruimte voor verdere verbetering.  
Er werd een manipulatiecheck uitgevoerd om na te gaan hoeveel feedforward en welke feed-
forward werd gegeven. De totaal 36 individuele verslagen werden geanalyseerd om een beeld te krij-
gen van de inhoud en de meest gegeven tips. De observatielijst CLASS werd omgezet en gehanteerd 
als codeerschema, zie bijlage 3. Alle gegeven tips werden handmatig in het codeerschema gezet tot er 
geen nieuwe tips meer bijkwamen. Er werd geturfd hoe vaak een item als tip gegeven werd. De onder-
zoeker heeft de verslagen gecodeerd en een tweede beoordelaar heeft de verslagen eveneens geco-
deerd. De interbeoordelaarsbetrouwbaarheid is gemeten met Cohen’s kappa (Cohen’s Kappa = .80, 
voldoende tot goed).  
 
2.2.2 Observaties Classroom Assessment Scoring System (CLASS-Toddler) 
De educatieve- en emotionele proceskwaliteit van totaal 24 professionals werkzaam met kinderen van 
12 tot en met 36 maanden in twee geïntegreerde voorzieningen werd geobserveerd door drie observa-
toren (12 professionals van de experimentele groep en 12 professionals van de controlegroep) met de 
CLASS-Toddler (12 tot en met 36 maanden). De drie observanten volgden hiertoe een meerdaags 
erkend trainingsprogramma bij een door Teachstone erkende trainer. Teachstone is een Amerikaanse 
organisatie gelieerd aan Virginia University, waar CLASS-Toddler is ontwikkeld en de kwaliteit 
wordt bewaakt. Na de training legden alle observatoren met succes een reliability test af (volgens de 
mastercode scoorden zij alle drie boven de 90% correct). Daarmee mag verondersteld worden dat de 
CLASS-observaties betrouwbaar zijn.  
De validiteit en betrouwbaarheid van het instrument zijn goed, de CLASS-Toddler is ontwik-
keld op basis van zowel omvangrijke literatuurstudies als op de schalen die gebruikt zijn in grootscha-
lige observatiestudies door het National Insitute of Child Health and Human Development (NICHD), 
Study of Early Care (NICHD Early Child Care Research Netwerk [ECCRN], 2002; Pianta, La Paro, 
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Payne, Cox, & Bradley, 2002) en National Center for Early Development and Learning (NCEDL) 
MultiState Pre-K Study (Early, Barbarin, Bryant, Burchinal, Chang, Clifford, Crawford, Weaver, 
Howes, Ritchie, Kraft-Sayre, Pianta, & Barnett, 2005).  
De interacties tussen professionals en kinderen werden ingedeeld in twee domeinen: emotio-
nele- en educatieve proceskwaliteit. Deze organisatorische structuur voor interacties werd gevalideerd 
in meer dan 3000 groepen, van voorschoolse voorzieningen tot aan het einde van de basisschool 
(Mashburn, Hamre, Downer, & Pianta, 2006). De emotionele proceskwaliteit in de CLASS-Toddler 
omvat de volgende vijf dimensies: 1) positieve sfeer, 2) negatieve sfeer, 3) sensitiviteit professional, 4) 
aandacht voor kindperspectief en 5) gedragsregulatie. De educatieve proceskwaliteit in CLASS-
Toddler omvat de volgende drie dimensies: 1) faciliteren van leren en ontwikkelen, 2) kwaliteit van 
feedback en 3) stimuleren van taalontwikkeling.  
De manier van observeren en scoren was eenduidig volgens een 7-puntsschaal. In bijlage 5 is 
het observatieformulier opgenomen en in bijlage 6 de scoringsrichtlijn. De observator kende scores toe 
op een schaal 1 tot en met 7. Scores 1 en 2 werden volgens het model CLASS gekenmerkt als zijnde 
‘laag’, scores 3 tot en met 5 werden gekenmerkt als de ‘midden-range’ en scores 6 en 7 werden ge-
kenmerkt als zijnde ‘hoog’. In de lage score kwam bepaald gedrag niet of nauwelijks voor, in de mid-
den categorie kwam het gedrag soms voor en in de hoge categorie kwam het vaak voor.  
2.2.3 Vragenlijst Meetinstrument voor Determinanten van Innovaties 
Om op kwantitatieve wijze in kaart te brengen welke determinanten de invoering van de nascholings-
interventie beïnvloed hadden, werd de vragenlijst Meetinstrument voor Determinanten van Innovaties 
(MIDI) van TNO (2012) afgenomen bij de respondenten van de experimentele groep. Dit instrument is 
speciaal bedoeld voor het in kaart brengen van determinanten die het daadwerkelijk gebruik van een in 
te voeren of ingevoerde innovatie in onderwijs of jeugdgezondheidszorg beïnvloeden (Fleuren, Wief-
ferink, Paulussen 2012). De vragenlijst wordt sinds 2002 door TNO getest en werd in 2012 aangepast. 
De vragenlijst bevat nu 29 determinanten die ingedeeld zijn in drie categorieën: de categorie determi-
nanten ‘innovatie’ (verhogen educatieve proceskwaliteit) bestaande uit 7 items (vraag 1 t/m 7), de 
categorie determinanten ‘gebruiker’ (professionals) bestaande uit 11 items (vraag 8 t/m 18) en de cate-
gorie determinanten ‘organisatie’ (omgeving) bestaande uit 10 items (vraag 19 t/m 28). Daarnaast was 
er nog een item: sociaal- politieke omgeving. De vragenlijst is opgenomen in bijlage 7.  
De gepresenteerde antwoordcategorieën liepen van negatief naar positief en waren voorzien 
van schaalscores (van 1 naar 5). De verwachte verbanden tussen de determinanten en het gebruik van 
een interventie waren voor vrijwel alle determinanten positief: hoe hoger de schaalscore, hoe hoger de 
verwachte mate van gebruik. Waar dit niet het geval was, werd aangegeven dat een determinant ge-
spiegeld gescoord diende te worden.  
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2.2.4 Focusgroepen 
Om meer achtergrondinformatie te vergaren over en dieper inzicht te krijgen in de doorslaggevende 
factoren voor een succesvolle invoering van de nascholingsinterventie zijn in vijf focusgroepen ge-
houden met de 12 professionals die deelnamen aan de experimentele conditie. De focusgesprekken 
werden onder werktijd van de betreffende professionals georganiseerd, hierdoor is met alle professio-
nals gesproken. De indeling per focusgroep vond at random plaats met dien verstande dat mensen niet 
tweemaal in een focusgroep terecht kwamen. In iedere focusgroep waren twee tot drie professionals 
uit de experimentele groep aanwezig plus de onderzoeker (gespreksleider) en een extern onderzoeker 
(verslaglegging). Iedere bijeenkomst duurde een uur. Van de focusgroepen werden audio-opnames 
gemaakt, zodat een back-up beschikbaar was.  
In de focusgroepen werd doorgevraagd op de antwoorden die gegeven werden in de vragen-
lijst Determinanten Meetinstrument voor Determinanten van Innovaties van TNO en de uitkomsten 
van de observaties CLASS. De methode die tijdens de focusgroepen werd ingezet om meer informatie 
te verkrijgen over determinanten was gebaseerd op de Delphi methode (Bijl, 1991; Dalkey & Helmer, 
1963). In die methode reageren anonieme respondenten op input van eerdere anonieme respondenten. 
Dit aspect was ook in de focusgroep aanwezig, waar de deelnemers geconfronteerd werden met ideeën 
en inzichten uit de eerdere focusgroepen en gestimuleerd werden om tot consensus te komen ten aan-
zien van determinerende elementen in de nascholingsinterventie. De eerste focusgroep verzorgde de 
start en had niet de beschikking over eerdere input. Het verschil met de Delphimethode is dat de deel-
nemers aan de focusgroep niet anoniem waren voor elkaar.  
 
2.3 Procedure en design 
Om een antwoord te vinden op de drie onderzoeksvragen werd een ontwerpgericht onderzoek met een 
quasi-experimenteel opzet uitgevoerd. In bijlage 1 is een overzicht gegeven van de in het onderzoek 
uitgevoerde activiteiten, waarbij gebruik is gemaakt van zowel kwalitatieve als kwantitatieve metho-
den. In Tabel 2.1 staat een overzicht van de gehanteerde instrumenten in relatie tot het doel.  
 
Tabel 2.1  
 
Gehanteerde onderzoeksinstrumenten in relatie tot het doel  
 
Instrument Doel 
CLASS-Toddler 1.Nascholingsinterventie (feedforward en feedup) 
2.Meten proceskwaliteit (tijdstip 1,2,3,4) 
 
Meetinstrument voor Determinanten Innova-
ties (MIDI) 
1.In kaart brengen welke determinanten de invoering van de nascholingsinterventie 
beïnvloeden 
 
Focusgroepen 1.Achtergrondinformatie vergaren over en dieper inzicht krijgen in de doorslagge-
vende factoren voor een succesvolle invoering van de nascholingsinterventie 
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2.3.1 Procedure observaties CLASS-Toddler 
Observaties naar de emotionele- en educatieve proceskwaliteit middels CLASS-Toddler vonden zowel 
in de experimentele als controlegroep plaats. Er waren vier meetmomenten, waarbij het eerste meet-
moment de voormeting, en het vierde meetmoment de nameting betrof. Op meetmoment twee en drie 
werd alleen in de experimentele groep gemeten. In totaal werden 72 observaties afgenomen bij 24 
professionals. Alle observaties vonden plaats in de ochtend tussen 09.00 en 12.00 uur. Iedere observa-
tor observeerde tijdens een observatieronde bij verschillende type activiteiten, zowel gestructureerde 
als vrij spel situaties (1x vrij spel, 1x eten en drinken/verzorging/transities en 1x (kring)activiteit en 1x 
een activiteit). De drie observatoren voerden alle drie gelijktijdig op alle vastgestelde meetmomenten 
de observaties uit om de observaties zoveel mogelijk gecontroleerd onder gelijke omstandigheden uit 
te voeren. De verdeling van de observaties tussen de observanten (wie in welke groep) vond at random 
plaats. Alle observatiedata werden van tevoren bij de professionals aangekondigd.  
De observatieprocedure vereiste dat de observator 20 minuten aaneengesloten kon observeren 
in een groep. Gedurende deze periode moest de observator kijken naar het wie, wat en hoe van alles 
wat er gebeurde op groepsniveau, met specifieke aandacht voor interacties en gedragingen van de pro-
fessional. Er moesten aantekeningen gemaakt worden voor elke dimensie tijdens elke observatiecy-
clus. De aantekeningen vormden de basis voor het coderen en hielpen de observator bij het bepalen 
van de score. De aantekeningen moesten de sleutelelementen van elke dimensie bevatten en geen irre-
levante details. Aan het eind van de 20-minutencyclus van observeren en aantekeningen maken, kende 
de observator in de volgende 10 minuten op het scoreformulier een score toe voor elke CLASS-
dimensie. Deze scores waren gebaseerd op de definities van de dimensies, diepgang, frequentie, duur 
van interacties en de aantekeningen. Een score varieerde van 1(minimaal van toepassing) tot 7 (heel 
sterk van toepassing). Na het toekennen van de score werd een nieuwe observatieronde gestart. Er 
vonden minimaal 4 observatiecycli achter elkaar plaats. Het scoren resulteerde in een reeks van scores 
die voor elke groep de kwaliteit weergaven, zoals geobserveerd op elke dimensie gedurende elke ob-
servatiecyclus. Deze scores werden gemiddeld over de observatiecycli en daarmee werd een solide 
domeinscore gecreëerd.    
 
2.3.2 Procedure vragenlijst Meetinstrument voor Determinanten van Innovaties 
De vragenlijst Meetinstrument voor Determinanten van Innovaties met gesloten vragen werd voor 
gebruik getest bij professionals werkzaam met kinderen van 12 tot en met 36 maanden buiten de expe-
rimentele en controlegroep. Daarbij werd de vraag gesteld te beoordelen of alle vragen voldoende 
duidelijk zouden zijn voor de professionals in de experimentele groep. Op basis hiervan werd tech-
nisch toelichtende informatie weggelaten omdat dit verwarring veroorzaakte. Zo is bijvoorbeeld de 
tekst bij determinant 15 ‘deze vragen gaan over normatieve beliefs en motivation tot comply en wor-
 
 
 19 
den per betrokken personen binnen en buiten de organisatie gevraagd’ weggelaten. Een kader met 
samenvattende informatie over de professionaliseringsinterventie werd toegevoegd, zo ook een schrif-
telijke instructie over het doel, wijze van invullen en anonimiteit.  
Alle 12 professionals die meegedaan hadden aan de professionaliseringsinterventie (experi-
mentele groep) werden door de onderzoeker gevraagd om anoniem de vragenlijst in te vullen (respons 
100%). De professionals van de experimentele groep konden in de vragenlijst aangeven in welke mate 
men het oneens of eens was met de specifieke determinanten. De vragenlijst werd na de laatste obser-
vatie in een papieren versie uitgedeeld en met pen ingevuld gezien de beperkte omvang van 12. De 
vragenlijst kon individueel onder werktijd worden ingevuld in een rustige ruimte. De schriftelijke in-
structie werd door de onderzoeker voorgelezen. Het invullen nam 15 a 25 minuten in beslag. De uit-
komsten dienden als input voor de focusgroepen. 
 
2.3.3 Procedure focusgroepen 
De bevindingen uit de observaties CLASS en de vragenlijst Meetinstrument voor Determinan-
ten van Innovaties werden na afloop van de nascholingsinterventie en de nameting voorgelegd aan de 
betrokken professionals in een focusgroep. De focusgroepen startten vervolgens met een inleidende 
vraag aan de hand van associatiekaarten Spelen met inzicht (APS, 2008) (welk beeld past volgens jou 
bij de afgelopen maanden?), waarna bevorderende en belemmerende factoren werden verzameld (wat 
werkte goed en minder goed in de manier van werken de afgelopen maanden?) en aanbevelingen voor 
een vervolg (met de vragen: waar wil je meer/minder van doen, waar wil je mee stoppen/starten, wat 
wil je blijven doen?). Vanaf de tweede focusgroep werd steeds teruggekeken welke bevorderende- en 
belemmerende factoren al eerder verzameld waren (wat onderschrijf je? waar heb je een nuancering? 
wat is in tegenspraak met jouw bevindingen?) Er werd specifiek naar voorbeelden gevraagd.  
De deelnemers kregen telkens de opdracht om a) hun persoonlijk bevorderende- en belemme-
rende factoren en b) hun aanbevelingen voor het vervolg, individueel in steekwoorden op (post-its) te 
schrijven. De antwoorden van de deelnemers werden vervolgens door de onderzoeker geordend en op 
de wand geplakt, goed zichtbaar voor alle deelnemers. In een groepsgesprek werd middels open vra-
gen doorgevraagd om een toelichting bij de post-its te krijgen, er werd gekeken naar overeenkomsten 
en verschillen tussen antwoorden, en er werd gekeken naar de onderwerpen waar consensus over was.  
Iedere focusgroep werd door de onderzoeker afgesloten met een mondelinge samenvatting van 
de genoemde bevorderende- en belemmerende factoren en de vraag aan iedere deelnemer of er nog 
toevoegingen waren. Van een flap-over met post-its van iedere focusgroep werd een foto gemaakt 
alvorens de resultaten op een centrale flapover verwerkt werden ten behoeve van de volgende groep. 
Van elke focusgroep werd een verslag geschreven door een extern onderzoeker. In de laatste focus-
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groep werd door de observatoren die aan de hand van CLASS de observaties uitgevoerd hadden, ook 
nog gereflecteerd op de informatie die in de vier voorgaande focusgroepen opgedaan was.  
Er is bij dit onderzoeksinstrument gebruik gemaakt van membercheck. Enerzijds doordat iede-
re focusgroep een deelnemer aanwees om het verslag na afloop te controleren en valideren. Anderzijds 
door de gegevens na analyse voor te leggen aan de deelnemers en hen in staat te stellen aanpassingen 
en/of aanvullingen te geven.  
 
2.4 Analyse 
 
2.4.1 Analyse observaties 
Om de proceskwaliteit in kaart te brengen werden twee samengestelde variabelen gevormd: de educa-
tieve proceskwaliteit en de emotionele proceskwaliteit. De educatieve proceskwaliteit omvatte de di-
mensies: faciliteren van leren en ontwikkelen, kwaliteit van feedback en stimuleren van taalontwikke-
ling. De emotionele proceskwaliteit omvatte de vijf dimensies: positieve sfeer, negatieve sfeer, sensi-
tiviteit leidster, aandacht kindperspectief en gedragsregulering. Om een analyse te maken van de pro-
ceskwaliteit voor en na de nascholingsinterventie werd gekozen om non-parametrisch te toetsen omdat 
het aantal participanten (12 experimentele, 12 controlegroep) klein was en data niet normaal verdeeld. 
Analyse van de proceskwaliteit in de geïntegreerde voorzieningen op tijdstip 1, de voormeting. 
Om de proceskwaliteit op tijdstip 1 te analyseren werden de gemiddelde scores van de twee samenge-
stelde variabelen de educatieve en emotionele proceskwaliteit en de onderliggende dimensies met 
elkaar vergeleken op tijdstip 1. De experimentele en controlegroepen werden apart bekeken. Aanslui-
tend werd nagegaan of er verschil was tussen de experimentele groep en de controlegroep op tijdstip 1. 
De huidige proceskwaliteit in de geïntegreerde voorzieningen werd berekend door non-parametrisch te 
toetsen met de Kruskal-Wallis toets (specifiek: Mann-Whitney U toets), deze toets werd als alternatief 
voor de parametrische éénwegs tussengroep ANOVA gebruikt voor het vergelijken van de gemiddelde 
rangorde scores van de experimentele groep en de controlegroep op zowel de samengestelde variabele 
educatieve- als de samengestelde variabele emotionele proces- kwaliteit. In geval van significantie 
werd gedetailleerder gekeken naar de onderliggende dimensies.  
Vergelijking binnen de experimentele groep op tijdstip 1 en tijdstip 4, de voor en nameting. 
Om het effect van de professionaliseringsinterventie op de proceskwaliteit te analyseren werd de expe-
rimentele groep geselecteerd, vervolgens werd zowel de samengestelde educatieve proceskwaliteit als 
de emotionele proceskwaliteit op tijdstip 1 en 4 vergeleken. Dit werd gedaan door non-parametrisch te 
toetsen met de Mann-Whitney U toets (specifiek: Wilcoxon), als alternatief voor de parametrische 
gepaarde t-test, hierbij werden gerelateerde variabelen vergeleken. In geval van significantie werd 
gedetailleerder gekeken naar de onderliggende dimensies.  
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Vergelijking binnen de controlegroep op tijdstip 1 en tijdstip 4, de voor en nameting. De con-
trolegroep werd geselecteerd, vervolgens werd zowel de samengestelde educatieve – als de emotionele 
proceskwaliteit op tijdstip 1 en 4 vergeleken. Dit werd gedaan door non-parametrisch te toetsen met de 
Mann-Whitney U toets (specifiek: Wilcoxon), als alternatief voor de parametrische gepaarde t-test, 
hierbij werden gerelateerde variabelen vergeleken. In geval van significantie werd gedetailleerder 
gekeken naar de onderliggende dimensies. 
Vergelijking van de educatieve en emotionele proceskwaliteit tussen de experimentele en con-
trolegroep op tijdstip 4, de nameting. Er werd een analyse gemaakt van het verschil tussen de experi-
mentele- en controlegroep op tijdstip 4, op de educatieve en emotionele proceskwaliteit. Dit werd be-
rekend door non-parametrisch te toetsen met de Kruskal-Wallis toets (specifiek: Mann-Whitney U 
toets), als alternatief voor de parametrische éénwegs tussengroep ANOVA, deze toets werd gebruikt 
voor het vergelijken van de gemiddelde rangorde scores van de experimentele groep en de controle-
groep op de samengestelde variabele educatieve proceskwaliteit en emotionele proces- kwaliteit. In 
geval van significantie werd gedetailleerder gekeken naar de onderliggende dimensies.  
Vergelijking variabelen educatieve proceskwaliteit binnen de experimentele groep op tijdstip 
1, tijdstip 2, tijdstip 3 en tijdstip 4. Tot slot werd het verschil tussen de vier meetmomenten van de 
educatieve proceskwaliteit binnen de experimentele groep opeenvolgend met elkaar vergeleken. Dit 
werd gedaan door non-parametrisch te toetsen met de Mann-Whitney U toets (specifiek: Wilcoxon), 
als alternatief voor de parametrische gepaarde t-test, hierbij werden gerelateerde dimensies vergeleken. 
In geval van significantie tussen twee meetmomenten werd gedetailleerder gekeken naar de onderlig-
gende dimensies.  
 
2.4.2 Analyse vragenlijst  
De individuele vragenlijst ‘Meetinstrument voor Determinanten van Innovaties’ werd statistisch ge-
analyseerd met SPSS. Uit de variabelen in de vragenlijst werden drie categorieën determinanten sa-
mengesteld: ‘innovatie’, ‘gebruiker’ en ‘omgeving’. Vervolgens werden de gemiddelden per determi-
nant berekend en de gemiddelden van elke categorie determinanten (innovatie, gebruiker en omge-
ving). De betrouwbaarheid van de vragenlijst die de categorieën determinanten meet voorafgaand  aan 
de focusgesprekken was goed voor de categorie determinanten ‘innovatie’ (Chronbach’s alpha = .85) 
en de categorie determinanten ‘gebruiker’ (Chronbach’s alpha = .83). De betrouwbaarheid van de ca-
tegorie determinanten ‘organisatie’ was matig/voldoende (Chronbach’s alpha = .69).  
2.4.3 Analyse focusgroepen.  
Van de vijf focusgroepen zijn verslagen gemaakt met hierin bevorderende- en belemmerende factoren 
met betrekking tot de professionaliseringsinterventie op het gebied van de educatieve proceskwaliteit 
plus aanbevelingen. In de focusgroepen zelf vond deze codering van de bevorderende en de belemme-
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rende factoren plus aanbevelingen plaats. Van het totaal van bevorderende- en belemmerende factoren 
en de aanbevelingen werd door de onderzoeker een schema gemaakt, hierbij werd door middel van een 
cijfer per factor aangegeven in welke focusgroep deze voor het eerst genoemd werd. Waar illustratief 
werden daarbij quotes toegevoegd. In bijlage 8 is het bewerkte codeerschema met bevorderende- en 
belemmerende factoren waar consensus over was opgenomen. In bijlage 9 is het bewerkte codeer-
schema met aanbevelingen opgenomen vanuit de vijf focusgroepen.  
De indeling van de vragenlijst Meetinstrument voor Determinanten van Innovaties (MIDI) 
werd vervolgens als raamwerk voor de verdere codering gehanteerd. De bevorderende en belemme-
rende factoren werden volgens de coderingslijst geordend in de drie categorieën: 1) de innovatie 2) de 
gebruiker en 3) de organisatie. De onderzoeker heeft de bevorderende- en belemmerende factoren, 
plus aanbevelingen vanuit de vijf verslagen geordend volgens het raamwerk van de MIDI en een 
tweede beoordelaar (extern onderzoeker) heeft dit eveneens gedaan. De interbeoordelaarsbetrouw-
baarheid is gemeten met Cohen’s kappa (Cohen’s Kappa = .79, voldoende tot goed). Na afloop van de 
data-analyse zijn deze voorlopige onderzoeksresultaten naar de betreffende focusgroepen gestuurd 
(membercheck). Daarbij is de vraag gesteld of zij zich herkenden in het uitgewerkte materiaal. Alle 
vijf focusgroepen onderschreven de voorlopige resultaten. Uit de focusgroepen kwam informatie over 
de determinanten die volgens de deelnemers meer en minder invloed hebben gehad op de nascholings-
interventie. Deze uitkomsten zijn vergeleken met de resultaten van de MIDI.   
 
3. Resultaten 
 
In deze sectie wordt antwoord gegeven op de drie onderzoeksvragen. Er werd een manipulatiecheck 
gedaan om een beeld te krijgen van de meest gegeven tips in de nascholingsinterventie. Totaal werden 
265 tips gegeven aan de 12 professionals in de experimentele groep. In bijlage 4 wordt per CLASS-
dimensie uiteengezet welke tips hoe vaak werden gegeven. De tips betroffen 40,4% stimuleren van 
taalontwikkeling, 33,2% kwaliteit van feedback en 26,4% faciliteren van leren en ontwikkeling.  
In paragraaf 3.1, 3.2 en 3.3 zijn de resultaten op de onderzoeksvragen weergegeven. In Tabel 
3.1 staan de scores weergegeven van de experimentele- en controlegroep op de verschillende meet-
momenten gedurende het onderzoek. Het gaat om het aantal deelnemers, de gemiddelden en de stan-
daarddeviaties van alle meetmomenten CLASS. In Tabel 3.1 zijn de samengestelde domeinen dikge-
drukt. In bijlage 10 zijn de resultaten van de domeinen op de meetmomenten opgenomen zonder de 
onderliggende dimensies. 
 
Tabel 3.1 
 
Aantal deelnemers, de gemiddelden en de standaarddeviaties CLASS op alle meetmomenten 
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                                                                                 Tijdstip 1                    Tijdstip 2                 Tijdstip 3                 Tijdstip 4                                
 N M  SD M SD M SD M  SD   
Experimentele groep           
Educatieve proceskwaliteit 12 2.64 0.98 3.14 0.54 5.25 0.81 5.81 0.46  
Faciliteren leren en ontwikkeling  12 2.75 0.97 3.25 0.45 4.67 1.30 5.75 0.75  
Kwaliteit feedback 12 2.08 0.99 2.75 0.87 5.33 0.89 5.42 0.67  
Stimuleren taalontwikkeling 12 3.08 1.31 3.42 0.67 5.75 0.75 6.25 0.45  
Emotionele proceskwaliteit 12 5.63 0.73 6.17 0.41 6.62 0.46 6.60 0.43  
Positieve sfeer 12 5.83 0.94 6.75 0.45 6.83 0.39 6.83 0.39  
Negatieve sfeer* 12 7.0 0.00 6.58 1.44 7.00 0.00 6.92 0.29  
Sensitiviteit leidster 12 5.58 1.17 6.17 0.94 6.67 0.65 6.67 0.65  
Aandacht kindperspectief 12 4.58 1.08 5.42 0.99 6.08 1.17 6.33 0.65  
Gedragsregulering 12 5.17 1.40 5.92 0.99 6.50 0.80 6.25 0.75  
 
Controlegroep 
          
Educatieve proceskwaliteit  12 2.06 0.95     1.94 0.57  
Faciliteren leren en ontwikkeling 12 2.08 1.08     1.92 0.79  
Kwaliteit feedback 12 1.92 1.08     1.75 0.62  
Stimuleren van taalontwikkeling 12 2.17 1.12     2.17 0.58  
Emotionele proceskwaliteit 12 4.68 0.77     4.87 0.71  
Positieve sfeer 12 4.50 1.24     4.67 1.16  
Negatieve sfeer* 12 7.00 0.00     6.33 0.89  
Sensitiviteit leidster 12 4.00 0.74     4.33 0.99  
Aandacht kindperspectief 12 3.67 1.30     4.67 0.89  
Gedragsregulering 12 4.25 1.29     4.33 0.89  
 
*omgekeerd gescoord  
 
3.1 Wat is de proceskwaliteit in de geïntegreerde voorzieningen op tijdstip 1, de voormeting?  
Voor het uitvoeren van de nascholingsinterventie binnen het experiment werd vastgesteld wat de pro-
ceskwaliteit in de twee instellingen op het eerste tijdstip, de voormeting was. Over het algemeen zien 
we dat de educatieve proceskwaliteit laag is en de emotionele proceskwaliteit hoog gemiddeld.  
Het verschil in scores tussen de experimentele- en controlegroep op de educatieve proceskwa-
liteit op tijdstip 1, de voormeting, is met behulp van de Mann-Whitney-U test bekeken en niet signifi-
cant, U = 49.50, p = .198, maar het verschil tussen de twee groepen op emotionele proceskwaliteit op 
tijdstip 1, de voormeting, was wel significant. Op Mann-Whitney-U test die uitgevoerd werd bleek de 
experimentele groep significant hoger te scoren op emotionele proceskwaliteit in de voormeting, tijd-
stip 1, dan de controlegroep U = 27.5, p = .008. Met behulp van de Mann-Whitney-U test is binnen de 
samengestelde variabele emotionele proceskwaliteit gedetailleerder gekeken op welke onderliggende 
dimensies het verschil precies zat. Specifieke dimensies die binnen de emotionele proceskwaliteit bij 
de experimentele groep significant hoger scoorden dan de controlegroep in de voormeting betroffen 
positieve sfeer U= 30.50, p = .014 en sensitiviteit leidster U = 19.50, p = .001. Er werden in de expe-
rimentele groep in de voormeting geen onderliggende dimensies significant lager gescoord dan de 
controlegroep. 
 
3.2 Vergelijking educatieve- en emotionele proceskwaliteit binnen de experimentele groep op tijdstip 1 
en tijdstip 4, de voor- en nameting 
Hier wordt antwoord gegeven op de tweede onderzoeksvraag. Middels de Related-Samples Wilcoxon 
Signed Rank Test is de experimentele groep vergeleken op de educatieve en emotionele proceskwali-
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teit, op respectievelijk tijdstip 1 en 4. De gemiddelde educatieve proceskwaliteit bleek in de nameting 
significant hoger dan in de voormeting Z = -3.07, p = .002.  
Binnen de samengestelde variabele educatieve proceskwaliteit is gedetailleerder gekeken op 
welke onderliggende dimensies het verschil precies zat. Daaruit blijkt dat alle drie de onderliggende 
dimensies binnen de educatieve proceskwaliteit leiden tot een significant hogere score op de nameting 
ten opzichte van de voormeting; faciliteren van leren en ontwikkelen Z = -3.11, p = .002, kwaliteit van 
feedback Z = -3.09, p = .002 en stimuleren van taalontwikkeling Z = -3.08, p = .002. Zie Tabel 3.1.  
Middels de Related-Samples Wilcoxon Signed Rank Test is de experimentele groep vergele-
ken op respectievelijk tijdstip 1 en tijdstip 4, op de emotionele proceskwaliteit. De emotionele proces-
kwaliteit bleekt in de nameting significant hoger dan in de voormeting Z = -2.63, p = .008. Zie Tabel 
3.1 voor de gemiddelden en standaarddeviaties.   
Binnen de samengestelde variabele emotionele proceskwaliteit is gedetailleerder gekeken op 
welke dimensies het verschil precies zat. Daaruit blijkt dat de volgende dimensies binnen de emotione-
le proceskwaliteit leiden tot een significant hogere score op de nameting ten opzichte van de voorme-
ting; positieve sfeer Z = -2.59, p = .010, sensitieve leidster Z = -2.02, p = .043, aandacht kindperspec-
tief Z = -2.83, p = 005 en gedragsregulatie Z = -.96, p = .040. Zie ook Tabel 3.1. 
 
3.2.1 Vergelijking emotionele en educatieve proceskwaliteit binnen de controlegroep op voor- en na-
meting 
Vervolgens werden de samengestelde variabelen emotionele proceskwaliteit en educatieve proceskwa-
liteit binnen de controlegroep met elkaar vergeleken. De controlegroep werd vergeleken op de voor- 
en nameting. Er bleek geen significant verschil op de totale educatieve en emotionele proceskwaliteit 
in de voor- en nameting binnen de controlegroep.  
 
3.2.2 Vergelijking educatieve en emotionele proceskwaliteit tussen de experimentele- en controlegroep 
op tijdstip 4 
Middels het uitvoeren van Mann-Whitney-U testen werd het verschil op de educatieve proceskwaliteit 
tussen de experimentele en controlegroep op tijdstip 4, de nameting, bekeken. De experimentele groep 
bleek bij de nameting op educatieve proceskwaliteit significant hoger te scoren dan de controlegroep 
voor de samengestelde variabele educatieve proceskwaliteit U= 0.00, p = .000. Aansluitend is gede-
tailleerder gekeken naar de onderliggende dimensies van de educatieve proceskwaliteit. Alle drie de 
onderliggende dimensies van de educatieve proceskwaliteit bleken bij de experimentele groep op de 
nameting significant hoger te scoren dan de controlegroep; faciliteren van leren en ontwikkelen U = 
0.00, p = .000, kwaliteit van feedback U = 0.00, p = .000 en stimuleren van taalontwikkeling U= 0.00, 
p = .000. Op de voormeting was geen verschil in educatieve proceskwaliteit tussen de controle- en de 
 
 
 25 
experimentele groep. Op de nameting scoorde de experimentele groep hoger. Daarnaast bleek de toe-
name binnen de experimentele groep op de educatieve proceskwaliteit significant (zie paragraaf 3.2), 
deze die drie testen wijzen uit dat er een effect lijkt te zijn geweest van de gerichte nascholingsinter-
ventie op educatieve proceskwaliteit. 
Middels het uitvoeren van Mann-Whitney-U testen werd het verschil op de emotionele pro-
ceskwaliteit tussen de experimentele en controlegroep op tijdstip 4, de nameting, bekeken. De experi-
mentele groep bleek bij de nameting op emotionele proceskwaliteit significant hoger te scoren dan de 
controlegroep voor de samengestelde variabele educatieve proceskwaliteit U = 3.50, p = .000. Aan-
sluitend is gedetailleerder gekeken naar de onderliggende dimensies van de emotionele proces-
kwaliteit. Deze onderliggende dimensies van de educatieve proceskwaliteit bleken bij de experimente-
le groep op de nameting significant hoger te scoren dan de controlegroep; positieve sfeer U = 4.00, p = 
.000, sensitieve leidster U = 5.00, p = .000, aandacht kindperspectief U = 10.50, p = .000 en gedrags-
regulering U = 8.50, p = .000. Op de voormeting scoorde de experimentele groep op de emotionele 
proceskwaliteit significant hoger dan de controlegroep (paragraaf 3.1). Op de nameting scoorde de 
experimentele groep hoger. Daarnaast bleek de toename binnen de experimentele groep op de emotio-
nele proceskwaliteit significant (zie paragraaf 3.2), deze laatste twee testen wijzen uit dat er een effect 
lijkt te zijn geweest van de interventie op emotionele proceskwaliteit. Omdat tijdens de voormeting de 
experimentele groep significant hoger scoorde op emotionele proceskwaliteit dan de controlegroep 
kon dit niet vastgesteld worden. Om deze reden is er geen verdere vergelijking gemaakt van emotione-
le proceskwaliteit binnen de experimentele groep op alle meetmomenten.  
 
3.2.4 Vergelijking educatieve proceskwaliteit binnen de experimentele groep op alle	meetmomenten  
De vier verschillende meetmomenten tijdstip 1, tijdstip 2, tijdstip 3 en tijdstip 4 van de educatieve 
proceskwaliteit binnen de experimentengroep werden opeenvolgend met elkaar vergeleken middels de 
Related-Samples Wilcoxon Signed Rank Test. Tussen tijdstip 2 en tijdstip 3 bleek een significant ver-
schil; op tijdstip 3 werd de educatieve proceskwaliteit significant hoger gescoord ten opzichte van 
Time 2, Z = -3.07, p = .002. Tussen tijdstip 3 en tijdstip 4 bleek eveneens een significant verschil; op 
tijdstip 4 werd significant hoger gescoord ten opzichte van tijdstip 3, de derde meting van de educatie-
ve proceskwaliteit Z = -1.97, p = .049. Zie Tabel 3.1. 
Van zowel de toename in score tussen zowel de tweede en derde meting als de derde en vierde 
meting werd vervolgens een nadere analyse gemaakt van de onderliggende variabelen middels de 
Wilcoxon Test. Binnen de educatieve proceskwaliteit bleken alle drie de onderliggende dimensies 
significant hoger te scoren op de derde meting ten opzichte van de tweede meting; faciliteren van leren 
en ontwikkelen Z = -2.39, p = .017, kwaliteit van feedback Z = -2.99, p = .003 en stimuleren van taal-
ontwikkeling Z = -3.10, p = .002. Zie Tabel 3.1. Binnen de educatieve proceskwaliteit bleek één on-
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derliggende dimensie significant hoger op de vierde meting ten opzichte van meting drie; faciliteren 
van leren en ontwikkelen Z = -2.27, p = .023. Zie Tabel 3.1.  Er werd een significant verband gevon-
den tussen de nascholingsinterventies tussen tijdstip 2 en 3, en tussen tijdstip 3 en 4 en het verhogen 
van de educatieve proceskwaliteit. Deze momenten nader bekeken bleek dat tussen meetmoment 2 en 
3, en tussen meetmoment 3 en 4 zowel een teambijeenkomst als individuele feedback gegeven werd 
aan de experimentele groep gericht op verhogen van de educatieve proceskwaliteit.  
 
3.3 Wat zijn determinerende elementen in het ontwerp van nascholing van professional werkzaam met 
kinderen van 12 tot en met 36 maanden in een geïntegreerde voorziening en hoe worden deze ge-
percipieerd door professionals? 
 
3.3.1 Vragenlijst Meetinstrument Determinanten van Innovaties 
De resultaten op de vragenlijsten worden niet apart gerapporteerd, maar besproken bij focusgroep 
resultaten in paragraaf 3.3.2 hieronder. In Tabel 3.3, 3.4 en 3.5 zijn de gemiddelde scores per item van 
de vragenlijst opgenomen. In Tabel 3.3 staan de determinanten ‘innovatie’, in Tabel 3.4 de determi-
nanten ‘gebruiker’ en in Tabel 3.5 de determinanten ‘organisatie’. De resultaten op de scores per item 
bleken allemaal gemiddeld neutraal tot positief en geven inzicht in de determinanten die van belang 
waren bij de interventie.   
 
3.3.2 Resultaat focusgroepen 
In Tabel 3.3 staan de verschillende determinanten van ‘innovatie’, omschrijvingen van deze determi-
nanten en gemiddelde scores op determinanten met standaarddeviaties van de professionals. Onder 
Tabel 3.3 staan resultaten waar consensus over is in de focusgroep toegelicht en geïllustreerd met quo-
tes van deze professionals. Scores lopen van 1 tot 5 (helemaal oneens = 1, oneens= 2, noch eens, noch 
oneens= 3, eens= 4 en helemaal eens= 5). Het totaal van determinanten ‘innovatie’ betrof (M = 4.01, 
SD = 0.52). 
 
Tabel 3.3 
 
Determinanten innovatie 
 
Determinant Omschrijving M  SD 
1. Procedurele hel-
derheid 
Mate waarin de innovatie in heldere stappen/procedures is beschreven.  3.92 0.28 
2. Juistheid Mate waarin de innovatie is gebaseerd op feitelijk juiste kennis. 3.92 0.86 
3. Compleetheid  Mate waarin de beschreven activiteiten in de innovatie volledig zijn. 3.67 0.75 
4. Complexiteit Mate waarin de innovatie complex is om uit te voeren. 4.33 0.62 
5. Congruentie huidi-
ge werkwijze  
Mate waarin de innovatie aansluit bij de bestaande werkwijze. 3.92 0.95 
6. Zichtbaarheid uit-
komsten  
Zichtbaarheid van de uitkomsten voor de gebruiker, bijvoorbeeld of het 
effect van een behandeling zichtbaar is. 
4.08 0.76 
7. Relevantie cliënt  Mate waarin de gebruiker de innovatie relevant vindt voor zijn/haar cliënt. 4.25 0.60 
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“Ik ben me veel meer bewust wat voor effect ik op de kinderen heb. Wat me geholpen heeft, is dat X mij 
heeft gefilmd, en dan zie je heel erg terug wat ik doe en wat het effect is op de kinderen. Ik zag dat ik heel 
veel miste, wat kinderen mij aanbieden. Vragen die kinderen stellen, waar ik leuk op kan inspelen, een 
verhaal kan maken samen met de kinderen. Het heeft mijn ogen geopend. Er zijn zoveel kansen om bij 
spel, verzorgen, eten en drinken en wisselen op in te spelen, om vragen te stellen, om over te vertellen”.  
 
Uit de focusgroep met leden van de experimentele groep kwam naar voren dat de experimentele groep 
enthousiast is over de manier van werken tijdens de interventie door het zien van zichtbare resultaten 
bij zichzelf, collega’s en kinderen. De aandacht voor de educatieve proceskwaliteit was relevant voor 
wat de experimentele groep voor ogen heeft: een krachtige leeromgeving vormgeven waarin het leren 
zichtbaar uitdagend is, zowel voor kinderen als medewerkers.  
In Tabel 3.4 staan de verschillende determinanten van de ‘gebruiker’, omschrijvingen van deze deter-
minanten en gemiddelde scores op determinanten met standaarddeviaties van de professionals. Onder 
de tabel staan resultaten waar consensus over is in de focusgroep toegelicht en geïllustreerd met quotes 
van deze professionals. Het totaal van determinanten van de ‘gebruiker’ betrof (M = 4.20, SD = 0.33).  
Tabel 3.4 
 
Determinanten gebruiker 
 
Determinant Omschrijving M SD 
8. Persoonlijk voor-
deel/nadeel 
Mate waarin het gebruik van de innovatie voordeel oplevert voor de 
gebruiker zelf.  
Mate waarin het gebruik van de innovatie nadeel oplevert voor de gebrui-
ker zelf.  
4.08 
4.00 
0.49 
1.00 
9. Uitkomstverwachting  Gepercipieerde belang en waarschijnlijkheid dat het beoogde doel met de 
innovatie bij de cliënt wordt bereikt.  
4.25 0.39 
10. Taakopvatting  Mate waarin de innovatie past bij de taken waarvoor de gebruiker zich in 
zijn/haar functie verantwoordelijk voelt.  
4.33 0.62 
11. Tevredenheid cliënt Mate waarin de gebruiker verwacht dat de cliënt tevreden is over de 
innovatie.  
4.25 0.72 
12. Medewerking cliënt Mate waarin de gebruiker verwacht dat de cliënt meewerkt aan de inno-
vatie. 
5.00 0.00 
13. Sociale steun  Steun die de gebruiker ervaart of verwacht met betrekking tot het gebruik 
van de innovatie, bijvoorbeeld van collega’s, andere professionals waar-
mee men samenwerkt, leidinggevende of management.  
4.29 0.54 
14. Descriptieve norm  Mate waarin collega’s de innovatie gebruiken. 4.00 0.91 
15. Subjectieve norm De invloed van belangrijke anderen over het gebruik van de innovatie. 4.08 0.61 
16. Eigen-
effectiviteitsverwachting 
Mate waarin de gebruiker zich in staat acht de verschillende activiteiten 
uit de innovatie uit te voeren.  
4.17 0.55 
17. Kennis  Mate waarin de gebruiker kennis heeft die nodig is om de innovatie te 
kunnen gebruiken.  
3.75 0.72 
18. Informatieverwerking Mate waarin de gebruiker op de hoogte is van de inhoud van de innova-
tie. 
4.00 0.71 
 
“Wat het mij heeft gebracht, het geobserveerd worden en feedback, is uitdaging voor  
mezelf in het werken. Los gezien van de kinderen, maar voor mij als professional de uitdaging  
erin zien. Juist omdat je er zo mee bezig bent, en er mensen met je meedenken en je wordt  
gestimuleerd en je wordt meegenomen.”  
 
Uit de focusgroep met leden van de experimentele groep kwamen drie punten naar voren. Ten eerste 
het punt persoonlijk voordeel van de nascholing: het leverde hen persoonlijke ontwikkeling op en uit-
daging in het werk. Andere persoonlijke voordelen zijn de rust die ervaren werd, meer ‘in het nu zijn’, 
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verdieping, en energie hebben. De individueel gegeven feedback, de geboden concrete tips, en jezelf 
terugzien op video hebben het meest bijgedragen aan de ontwikkeling.  
 
“Ik heb veel aan de individuele feedback gehad, omdat je inzoomt op wat je kan en waarin je  
kunt verbeteren, maar de teambijeenkomsten had ik niet willen missen, omdat je via een ander  
weer op ideeën komt. Je kijkt op een andere manier naar zo’n filmpje en jezelf, dat werkt  
bevestigend, dat je je zekerder voelt. En gewoon een moment samen gaan zitten met collega’s, zoiets  
als intervisie. Misschien werkt dat voor ons allemaal ook goed op de lange termijn, dat het niet wegzakt.”      
 
Ten tweede het punt sociale steun in teambijeenkomsten. Dit waren momenten om inspiratie op te 
doen en van elkaar te kunnen leren. De teambijeenkomsten boden de gelegenheid om elkaar te steunen 
bij het beginnen met en volhouden van de nieuwe werkwijze. Intervisie, een expert uitnodigen in het 
team of met collega’s naar een congres gaan kan bijdragen tot het actueel houden van de nascholing.   
 
“ Wat mij specifiek is bijgebleven van de theorie is dat wij zo’n groot aandeel hebben in de  
ontwikkeling van kinderen. Dat je je nog bewuster wordt van de interactie, het leren van kinderen en  
dat je wel handvatten hebt gekregen daarin.” 
 
Ten derde bleek uit de focusgroep dat de geboden kennis (theorie) informatief werd gevonden en di-
rect gerelateerd was aan de eigen praktijk. De experimentele groep kwam met het idee om een kennis-
bank te starten waarin artikelen en video’s gezet worden. Op die manier komt kennis beschikbaar voor 
iedereen om de werkwijze goed uit te kunnen voeren.  
In Tabel 3.5 staan de verschillende determinanten ‘organisatie’, omschrijvingen van deze determinan-
ten en gemiddelde scores op determinanten met standaarddeviaties van de professionals. Onder Tabel 
3.5 staan de resultaten waar consensus over is in de focusgroep toegelicht en geïllustreerd met quotes 
van deze professionals. Het totaal van determinanten ‘organisatie’ betrof (M = 3.67, SD = 0.37). De-
terminant 19, 25 en 26 zijn apart weergegeven omdat het een ja/nee score betreft. 
Tabel 3.5 
 
Determinanten organisatie 
 
Determinant Omschrijving M SD 
20. Vervanging bij personeels-
verloop  
Vervanging van vertrekkende medewerkers.  2.90 0.49 
21. Capaciteit/bezettingsgraad Voldoende personeel om de innovatie te kunnen inzetten. 3.92 0.76 
22. Financiële middelen Hoeveelheid beschikbare middelen die nodig zijn voor het gebruik 
van de innovatie. 
4.00 0.58 
23. Tijd Hoeveelheid tijd die beschikbaar is voor het gebruik van de innova-
tie.  
3.50 0.65 
24. Beschikbaarheid materialen 
en voorzieningen 
Aanwezigheid van materiële voorzieningen voor het gebruik van de 
innovatie, bijvoorbeeld apparatuur, materialen of ruimte  
3.67 0.94 
27. Beschikbaarheid informatie 
over gebruik innovatie 
Beschikbaarheid van informatie over het gebruik van de innovatie  3.58 0.76 
28. Feedback aan gebruiker  Feedback over voortgang van het invoeringsproces aan de gebrui-
ker.  
4.08 0.64 
 
Determinant Omschrijving ja nee 
19. Formele bekrachtiging 
management  
Mate waarin het management formele afspraken heeft vastgelegd in 
plannen m.b.t. de innovatie.  
83,3% 16,7% 
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25. Coördinatie Personen die aangewezen zijn voor het coördineren van de invoe-
ring van de innovatie.  
100%  
26. Turbulentie in de organisa-
tie 
Andere (organisatie)veranderingen en innovaties die gaande zijn. 33,3% 66,7% 
 
 “Dat je een hoek maakt en ook nadenkt over wat voor denkprocessen het op zou kunnen  
roepen, daar moet je dan wel tijd voor hebben.”  
 
Uit de focusgroep met leden van de experimentele groep kwam ten aanzien van organisatie het punt 
tijd naar voren. Ten eerste bleek dat er tijd nodig is om een rijkere educatieve omgeving te creëren. 
Dat kon betekenen dat er andere materialen aangeschaft of gemaakt werden, een hoek ingericht of 
vaker uitstapjes gedaan werden in de ‘echte wereld’. Ten tweede was tijd nodig voor nascholing en om 
nieuwe medewerkers in werken op het gebied van de educatieve proceskwaliteit. Ten derde ervoeren 
professionals op dagen met een hoge bezettingsgraad minder tijd voor kwalitatieve interacties. Ten 
vierde was gebrek aan vrij-geroosterde tijd om voor te bereiden, te reflecteren in relatie tot de capaci-
teit, voor de professionals een belangrijke belemmerende factor in het ontwerp van nascholing.  
 
4. Conclusie en discussie 
 
De centrale vraag in dit onderzoek was: “Kan via op educatieve proceskwaliteit gerichte nascholing 
van professionals werkzaam in een geïntegreerde voorziening voor kinderen tussen de 12 en 36 maan-
den een hogere proceskwaliteit bereikt worden?” Het antwoord op deze vraag is tweeledig: Ten eerste 
leiden de resultaten van dit onderzoek tot de conclusie dat de CLASS-methodiek, waarbij professio-
nals uit het onderzoek gecoacht worden op hun educatieve interactiekwaliteiten, zorgt voor een signi-
ficant hogere educatieve proceskwaliteit. Ook de emotionele proceskwaliteit nam toe, maar hierop kon 
geen significant effect worden vastgesteld. Ten tweede lijkt een vijftal elementen determinerend voor 
een succesvolle uitvoering van de nascholingsinterventie, te weten: kennis in combinatie met zichtbare 
uitkomsten, persoonlijk voordeel in combinatie met sociale steun in teambijeenkomsten, en tijd in rela-
tie tot bezettingsgraad, voorbereiding en nascholing. In dit hoofdstuk volgt een nadere toelichting op 
de belangrijkste conclusies en een discussie. 
 
4.1 Het effect van de op educatieve proceskwaliteit gerichte nascholingsinterventie 	
In de beide voorzieningen werd in de voormeting een patroon gevonden dat overeenkomt met de re-
sultaten van vergelijkbaar onderzoek in Nederland en in andere landen waarin gewerkt werd met het-
zelfde observatie-instrument (Helmerhorst et al., 2014; Pakarinen et al., 2010; Pianta & Hamre, 2009; 
Slot et al., 2013; Thomassen & La Paro, 2009; Weiland et al., 2013). De scores op het domein emotio-
nele proceskwaliteit in de voormeting zaten in de midden-range. De emotionele proceskwaliteit nam 
toen in de experimentele groep. Het verschil tussen de voor- en de nameting van scores binnen de 
experimentele groep, en in vergelijking met de controlegroep waren significant op het vlak van de 
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emotionele proceskwaliteit, maar omdat de experimentele groep bij de voormeting significant hoger 
scoorde op emotionele proceskwaliteit dan de controlegroep kon geen effect worden vastgesteld. Een 
verklaring kan zijn dat de kleinschalige opzet van het onderzoek hier een rol in heeft gespeeld. Op het 
domein van de educatieve proceskwaliteit bleken de scores in de voormeting laag. De geteste interven-
tie vergrootte de educatieve proceskwaliteit. Het verschil tussen de voor- en de nameting van scores 
binnen de experimentele groep, en in vergelijking met de controlegroep waren significant op het vlak 
van de educatieve proceskwaliteit. Hieruit volgt dat de nascholing gericht op het leren en inzetten van 
nieuwe vaardigheden in de interactie tussen professional en kind leidt tot een hogere educatieve pro-
ceskwaliteit.   
Deze resultaten zijn in lijn met Amerikaans interventieonderzoek van Pianta en Hamre (2009), 
kleinschalig Nederlands onderzoek (Slot, Netjes & Groothuis, 2014) en onderzoek van Henrichs en 
Leseman (2016) in peuterspeelzalen. Het is een opvallend positief beeld in vergelijking met (inter) 
nationaal onderzoek waarin op de educatieve proceskwaliteit laag gescoord wordt (Helmerhorst et al., 
2014; Pakarinen et al., 2010; Pianta & Hamre, 2009; Slot, Leseman, Verhagen & Mulder, 2013; Tho-
massen & La Paro, 2009; Weiland et al., 2013). Het positieve effect lijkt met de inzet van vve- pro-
gramma’s niet bereikt. Een mogelijke verklaring hiervoor kan zijn dat in de integrale voorziening eer-
der gestart wordt, als kinderen 12 maanden zijn. Een andere verklaring hiervoor kan zijn dat de na-
scholing gericht was op de interactie tussen professionals en kinderen in plaats van gericht op uitvoe-
ren van een vve-programma. Een programma kan ondersteunend werken als de professional via inter-
actie zorgt dat kinderen betrokken zijn en leermogelijkheden biedt (La Paro, Hamre, & Pianta, 2011). 
Concluderend kan een hogere educatieve proceskwaliteit bereikt worden door in de geïntegreerde 
voorziening de nascholing vorm te geven vanuit CLASS. En deze CLASS- nascholing te richten op 
het leren en inzetten van nieuwe vaardigheden in de interacties tussen professionals en kinderen.   
 
4.1 Wat zijn determinerende elementen in het ontwerp van nascholing van professionals werkzaam 
met kinderen van 12 tot en met 36 maanden in een geïntegreerde voorziening en hoe worden deze 
gepercipieerd door professionals? 
Uit de resultaten van het onderzoek kan geconcludeerd worden dat professionals vijf elementen in de 
nascholingsinterventie als determinerend hebben ervaren. Het gaat dan om elementen die van belang 
zijn om andere vaardigheden te willen leren; de elementen liepen gecombineerd als drie rode draden 
door de resultaten en zijn alle drie gekoppeld aan de structurele proceskwaliteit.  
De eerste rode draad heeft betrekking op het aspect professionele ontwikkeling binnen de 
structurele proceskwaliteit en betreft Kennis opdoen: concrete tips ontvangen (mondeling, uitgeschre-
ven verslag en via video) en informatie waarbij theorie en praktijk gekoppeld werden, in combinatie 
met Zichtbare uitkomsten: resultaat zien bij jezelf, collega’s en kinderen. De toenemende kennis zorg-
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de bij professionals voor bewustwording en reflectie op eigen handelen, dit werd door de professionals 
positief gewaardeerd. Hieruit volgt dat het opdoen van kennis en het kunnen aanwijzen van concrete 
resultaten van de interventie belangrijke determinanten zijn voor het slagen van de interventie.   
In onderzoek van Henrichs en Leseman (2016) en de Haan, Leseman en Elbers (2011) komt 
naar voren dat in peutercentra tweederde deel van de tijd besteed wordt aan vrij spel (in de groep en 
buiten), transities (wisselen tussen activiteiten, opruimen, wachten), gesprekken (kringgesprekken) 
waarin professionals niet gericht zijn op de educatieve proceskwaliteit. De professionals in de nascho-
lingsinterventie werden zich bewust van de vele kansen die ze voorheen voorbij lieten gaan. Het beïn-
vloeden van de educatieve proceskwaliteit middels interacties tijdens vrij spel is volgens Nederlands 
onderzoek (Henrichs & Leseman, 2016) laag vergeleken met andere activiteiten. Een verklaring hier-
voor zou kunnen zijn dat vrij spel in Nederland gekenmerkt wordt door de geringe inmenging van 
professionals, het toestaan van veel initiatief van kinderen (kindgericht) en het bieden van weinig on-
dersteuning en richting (De Haan et al., 2013; Leseman, Rollenberg, & Rispens, 2001; Slot et al., 
2013). Ook het omgekeerde, een te sterke nadruk op educatieve activiteiten met een schools karakter 
kan averechts werken en leiden tot een lage educatieve proceskwaliteit (Slot, 2014). De professionals 
in het onderzoek benoemden het positieve effect, de zichtbare uitkomsten, bij kinderen toen zij onder-
steuning en richting gingen bieden tijdens spel. Ondersteuning en richting door spel doelgericht te 
begeleiden, aan te sluiten bij de interesses en belevingswereld van kinderen, hen te stimuleren tot re-
deneren, plannen en overleggen, en veel ruimte te geven voor zelfsturing en zelfstandigheid. Krachtig 
bleek de expliciete koppeling die tussen theorie, praktijk en handelen van professionals gemaakt werd. 
Concluderend ontstond door de toenemende kennis en het zien van resultaat bewustwording bij de 
professionals over het belang van, en de kansen om de educatieve proceskwaliteit positief te beïnvloe-
den. Het besef ontstond dat spelen en leren te integreren zijn, dat educatief werken ook speels kan en 
dat het een actieve deelname van de professional vergt. 
De tweede rode draad heeft eveneens betrekking op het aspect professionele ontwikkeling 
binnen de structurele proceskwaliteit en betreft persoonlijk voordeel in de vorm van uitdaging in het 
werk en verdieping in combinatie met sociale steun in teambijeenkomsten. Door individuele feedback 
verdiepten professionals hun kennis en vaardigheden, en de teambijeenkomsten boden inspiratie, steun 
en zorgden voor verbondenheid met collega’s doordat er een gemeenschappelijk doel was en gemeen-
schappelijke taal gesproken werd. Daarbij werd door de professionals aangegeven dat teambijeenkom-
sten de nascholing actueel kan houden. Hieruit volgt dat persoonlijke ontwikkeling ingebed in de 
teamontwikkeling belangrijke determinanten zijn voor het slagen van de interventie. 
Deze bevindingen sluiten aan op Leseman (2009) en Peeters (2008) die aangeven dat een hoge 
kwaliteit van opvoeding en educatie het resultaat van teamwerk is en niet van individuen. Leseman 
(2015) geeft aan dat naar nieuwe manieren van professionaliseren moet worden gezocht met betrek-
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king tot observatie, feedback en teamoverleg op de werkvloer. Een voorbeeld daarvan zijn teamover-
leggen die inhoudelijk gevuld kunnen te worden met delen van goede voorbeelden, het bespreken van 
artikelen uit vakbladen of door een spreker uit te nodigen (Slot, Lerkkanen, & Leseman, 2015). Singer 
en De Haan (2013) voegen daaraan toe dat professionals die de hele dag met jonge kinderen werken 
extra behoefte hebben aan uitwisseling met volwassenen om een hoge kwaliteit van interactievaardig-
heden in te blijven zetten en niet weg te zinken in routinematig handelen. Concluderend ontstond door 
de nascholingsinterventie een dialoog met gemeenschappelijke taal tussen de professionals; feedback 
werd continu gedeeld en er werd samen nagedacht over het stimuleren van ontwikkeling van kinderen. 
Dit leidde bij de professionals tot uitdaging en verdieping in het werk, dit wil men graag continueren.  
De derde rode draad houdt verband met de structurele aspecten van groepsgrootte en het aantal 
kinderen per medewerker: Tijd in relatie tot bezettingsgraad, voorbereiding en nascholing was nodig 
om te komen tot een hogere kwaliteit van de interacties. Gebrek aan tijd voor nascholing en voorbe-
reiding werd als belemmerend ervaren in de nascholingsinterventie. Daarnaast ervoeren professionals 
bij een hoge bezettingsgraad minder tijd voor kwalitatieve interacties met kinderen. Hieruit volgt dat 
tijd voor voorbereiding, nascholing en tijd in relatie tot bezettingsgraad een belangrijke determinant is 
voor het slagen van de nascholingsinterventie.   
 Zoals besproken in de inleiding blijken groepsgrootte en het aantal kinderen per professional 
voorwaardelijk voor proximale proceskwaliteit, maar tegelijkertijd laten zij onder gelijke omstandig-
heden een variatie in proceskwaliteit zien. Het aantal kinderen per medewerker en groepsgrootte zijn 
niet gerelateerd aan de emotionele en educatieve proceskwaliteit (Slot et al., 2013). Dit is in tegen-
spraak met bevindingen in studies in de VS (Burchinal, Vandergrift, Pianta, Mashburn, 2010; Thoma-
son & La Paro, 2009), die vonden dat groepsgrootte en aantal kinderen per professional significant 
gerelateerd was aan de proceskwaliteit. Een verklaring hiervoor kan zijn dat de structurele kwaliteit 
met betrekking tot de maximale groepsgrootte en het maximaal aantal kinderen per professional in 
Nederland wettelijk bepaald zijn en weinig varieert. De professionals in het onderzoek ervoeren desal-
niettemin tijdgebrek om activiteiten te ontwerpen, deze met kleine groepjes kinderen uit te voeren en 
hierop te reflecteren. Een verklaring hiervoor kan zijn dat nagenoeg alle werkuren van professionals 
werkzaam met kinderen van 1 tot en met 3 jaar besteed worden aan werken met kinderen en er te wei-
nig tijd wordt ingeroosterd voor voorbereiding en nascholing. Dit aspect sluit aan bij het advies van de 
OECD (2016) waarin staat dat Nederland zou moeten investeren in het versterken van de educatieve 
proceskwaliteit middels professionalisering. Concluderend hebben professionals tijd nodig voor voor-
bereiding en nascholing om de educatieve proceskwaliteit blijvend te versterken, dit vergt financiële 
investering.  
 
4.3 Beperkingen en kracht van het onderzoek	
 
 
 33 
Het onderzoek kent een aantal beperkingen. Het onderzoek is uitgevoerd in een kleine onderzoeks-
groep van 2 x 12 professionals die niet at random geselecteerd zijn, afkomstig van twee geïntegreerde 
voorzieningen, waarvan de experimentele groep vanuit praktische overwegingen gekozen werd en de 
controlegroep uit een aselecte steekproef geselecteerd werd. Bovenstaande geeft aan dat er limitaties 
zijn aan de generaliseerbaarheid van de resultaten. De bruikbaarheid van het onderzoek ligt in het feit 
dat gedetailleerd is geobserveerd en diep is doorgevraagd teneinde tot inzichten te komen met betrek-
king tot middels nascholing verhogen van de proceskwaliteit in de geïntegreerde voorziening uit het 
onderzoek. De kleine onderzoeksgroep had consequenties voor de statistische verwerking van data. Er 
moest gekozen worden voor non-parametrische testen waarbij de power wat lager is dan bij een para-
metrische test.    
Er is gebruik gemaakt van verschillende onderzoeksinstrumenten waardoor er sprake is van 
triangulatie wat ten goede komt aan de validiteit omdat de kans op vertekening door bias van de on-
derzoeker afneemt (Boeije, 2005). Het onderzoek werd zo zorgvuldig mogelijk uitgevoerd waarbij 
mogelijke interne verstoringen van de validiteit werden vermeden door vooraf te controleren op ken-
merken van geïntegreerde voorzieningen en door voorzieningen te selecteren vanuit een ander deel 
van het land zodat de interventie niet verspreid werd en er geen compenserende rivaliteit ontstond.  
De professionals in het onderzoek kennen de onderzoeker, dit zou de openheid van de ant-
woorden, of de sociaal wenselijkheid van de antwoorden in de focusgroepen kunnen beïnvloeden. 
Door bij de focusgroepen een externe onderzoeker in te zetten en de professionals in de focusgroepen 
met de eigen observaties en opbrengsten van de vragenlijst te confronteren is geprobeerd dit te onder-
vangen. Daarnaast is gebruik gemaakt van memberchecks op zowel de verslaglegging als de voorlopi-
ge resultaten. Tenslotte de betrouwbaarheid en validiteit van de observaties. Dit werd ondervangen 
door gebruik te maken van gevalideerd model en proces waarvoor drie verschillende observanten een 
meerdaagse training volgden die met een betrouwbaarheidstest werd afgesloten.  
 
4.2 Relevantie voor de praktijk en suggesties voor vervolgonderzoek  	
De conclusies van dit onderzoek hebben implicaties voor de praktijk van de voorziening uit het onder-
zoek. In dit onderzoek is middels de nascholingsinterventie een hogere educatieve proceskwaliteit 
bereikt. Met betrekking tot het doel van dit onderzoek zijn deze resultaten bemoedigend omdat blijkt 
dat middels nascholing met CLASS-Toddler, professionals uit het onderzoek geholpen kunnen worden 
om vaardigheden te ontwikkelen en in te zetten in de nieuwe context van de geïntegreerde voorziening 
en zo een hogere educatieve proceskwaliteit te bereiken voor kinderen van 12 tot en met 36 maanden. 
Bemoedigend omdat met hoge educatieve proceskwaliteit de functie ‘aandacht’ kan worden gestimu-
leerd. Zoals in de inleiding aangegeven heeft educatieve proceskwaliteit een positief verband met de 
ontwikkeling van schoolse vaardigheden als aandacht, het vermogen de aandacht selectief op relevante 
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informatie te richten en langdurig vast te houden. Dit ligt ten grondslag aan het ontwikkelen van zelf-
regulatie en executieve functies als werkgeheugen en het vermogen emotionele impulsen te onder-
drukken. Aandacht is daarmee een belangrijke voorspeller van schoolse vaardigheden als rekenen, 
lezen, een positieve werkhouding en sociaal gedrag (Melhuish et al., 2015; PreCool Consortium, 2016; 
Slot et al., 2013).	
De onderzochte interventie kan in de praktijk van de geïntegreerde voorziening worden geïm-
plementeerd door te investeren in permanente nascholing direct verbonden aan de praktijk van het 
werk van de professionals (theorie, coaching en feedback gericht vanuit CLASS-Toddler in een com-
binatie van individueel- en teamniveau). Deze implementatie zou voor het dagelijkse reilen en zeilen 
van de professionals betekenen dat zij bereid zijn permanent tijd te investeren in voorbereiding, na-
scholing en reflectie met als doel spelen en leren te integreren, de kwaliteit van feedback te verhogen, 
taalontwikkeling te stimuleren en leren en ontwikkelen te faciliteren. Voor de organisatie van de geïn-
tegreerde voorziening betekent dit a) faciliteren van tijd en geld voor nascholing en b) investeren in 
het aanstellen of inhuren van een expert op het terrein van de educatieve- en emotionele proceskwali-
teit. Een expert die de nascholing samen met het betreffende team vorm kan geven en hen op de hoog-
te stelt van uitkomsten van toekomstig onderzoek. Voor bestuur, gemeente en overheid gezamenlijk 
zou het betekenen dat geïnvesteerd wordt in professionaliseringsbeleid en middelen om een deel van 
de werktijd van professionals beschikbaar te stellen voor permanente nascholing.  
Daarnaast hebben de conclusies van dit onderzoek implicaties voor toekomstig onderzoek.  
Ten eerste was de onderzoeksgroep in het voorliggende onderzoek klein en zou nader, groter opgezet, 
onderzoek gedaan kunnen worden naar de proceskwaliteit en het effect van professionalisering in een 
grotere groep professionals werkzaam in geïntegreerde voorzieningen. In een groter opgezet onder-
zoek kan tevens naar de effecten van de nascholingsinterventie op de emotionele proceskwaliteit ge-
keken worden. Evenals de educatieve proceskwaliteit nam de emotionele proceskwaliteit toe in de 
experimentele groep gedurende de nascholingsinterventie. De hogere scores op de educatieve proces-
kwaliteit die samen leken te gaan met een hogere emotionele proceskwaliteit, zouden nader onder-
zocht kunnen worden. Als de resultaten standhouden in toekomstig groter onderzoek dan kan het een 
implicatie voor beleid en de praktijk zijn dat middels op educatieve proceskwaliteit gerichte nascho-
ling professionals in geïntegreerde voorzieningen geholpen kunnen worden een hogere proceskwaliteit 
te bereiken.  
Ten tweede hadden de professionals in het onderzoek respectievelijk gemiddeld 91,7% (expe-
rimentele groep) en 83,3% (controlegroep) hoger onderwijs genoten, daarmee zijn zij gemiddeld hoger 
opgeleid dan de gestelde kwalificatie-eis van vve-werkers in Nederland (mbo). In de voormeting werd 
bij beide groepen laag gescoord op de educatieve proceskwaliteit en gemiddeld tot hoog gemiddeld op 
de emotionele proceskwaliteit. In de onderzochte geïntegreerde voorzieningen in het onderzoek leidde 
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een hoger opleidingsniveau dus niet automatisch tot een hoge educatieve of emotionele proces-
kwaliteit. Uit de literatuur blijkt dat een hoger opleidingsniveau een positieve, maar kleine samenhang 
heeft met de emotionele proceskwaliteit (Slot et al., 2013). Voorgaande studies vonden geen effecten 
van opleidingsniveau bachelor ten opzichte van de niveaus daaronder op de proceskwaliteit (Early et 
al., 2006). Een verklaring hiervoor zou kunnen zijn dat de variatie in opleidingsniveau in voorgaand 
onderzoek gelimiteerd was (De Kruif, Riksen-Walraven, Gevers Deynoot-Schaub, Helmerhorst, Ta-
vecchio, & Fukkink, 2009; Vermeer, IJzendoorn, de Kruif, Fukkink, Tavecchio, Riksen-Walraven, 
2008). Het verdient aanbeveling om vervolgonderzoek te richten op de vraag wat het verschil is in het 
verhogen van de proceskwaliteit van professionals met een mbo-opleiding of bachelor via nascholing. 
Deze vraag is relevant omdat in Nederland overwogen wordt het opleidingsniveau van professionals te 
verhogen naar bachelor niveau (OECD, 2016; Slot et al., 2013) en de huidige situatie is dat er veel 
mbo-ers werkzaam zijn. Omdat een dergelijke maatregel druk zal leggen op het werkveld als geheel en 
op professionals in het bijzonder, maar ook omdat de relatie tussen opleidingsniveau en proceskwali-
teit niet eenduidig is moet nader gekeken worden naar effecten van alternatieven zoals nascholing. Een 
voorbeeld hiervan is de nieuwe tweejarige Ad (Associate degree) Pedagogisch Educatief Medewerker 
waarbij afgestudeerden uit het mbo zich ontwikkelen tot 'hbo-specialist jonge kind'.  
Ten derde zou er nader onderzoek gedaan kunnen worden naar de effecten van de inzet van 
geplande ontwikkelingsactiviteiten op de ontwikkeling van jonge kinderen. CLASS is, zoals in de 
inleiding besproken, gebaseerd op een ontwikkelingstheorie die ervan uitgaat dat interacties tussen 
kinderen en volwassenen het primaire mechanisme vormen voor de ontwikkeling en het leren van 
kinderen. Het gebruik van een specifiek curriculum in de vorm van de inzet van geplande onderzoeks-
activiteiten als indicatoren van proceskwaliteit en voorspellers van uitkomsten voor kinderen zijn hier-
bij niet meegenomen (Assel et al., 2007; De Haan et al., 2013; Sylva et al., 2007). Toekomstig onder-
zoek zou kunnen uitwijzen in hoeverre de inzet van geplande onderzoeksactiviteiten in combinatie met 
CLASS van toegevoegde waarde is voor het bereiken van een hogere proximale proceskwaliteit. Uit 
het Europese CARE-onderzoek is namelijk gebleken dat juist het faciliteren en begeleiden van spel-
ontdekactiviteiten het ontstaan van educatieve gesprekken bevordert en een hogere score op educatie 
proceskwaliteit gemakkelijker bereikt wordt, omdat de context dit als het ware uitlokt (CARE, 2016).  
Tot slot lijkt de integrale samenwerking tussen onderwijs en kinderopvanginstellingen in het 
licht van dit onderzoek een kansrijke context. Enerzijds omdat al jong met het stimuleren van de edu-
catieve ontwikkeling gestart kan worden. Anderzijds omdat professionals hun procesvaardigheden in 
deze context verder kunnen ontwikkelen. Specifiek onderzoek naar de integrale samenwerking tussen 
onderwijs en kinderopvang als context voor het verhogen van met name de educatieve proceskwaliteit 
is daarmee een laatste aanbeveling op basis van het voorliggende onderzoek.  
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Bijlagen 
 
Bijlage 1 
 
Activiteiten onderzoek in de onderzoeksperiode januari 2016- juli 2016  
 
 jan’16       febr’16 mrt’16 apr’16 mei’16 juni’16 juli’16 
Training + betrouwbaarheidstoets CLASS x    
 
   
Observaties CLASS controlegroep  x 
 
    x 
Observaties CLASS experimentele groep  x x  x  x 
 
 Individuele feedforward: mondelinge tips +verslag 
CLASS experimentele groep 
 
 x x  x   
Teambijeenkomst 1: informatie nascholing en 
CLASS 
 
 x      
Teambijeenkomsten 2 en 3: theorie, video, prak-
tijkopdracht op basis van observatie CLASS expe-
rimentele groep 
 
   x  x  
Vragenlijst Determinanten experimentele groep       x 
 
Focusgroep gesprekken experimentele groep       x 
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Bijlage 2 
 
Opleidingsniveau professionals   
 
 Experimentele groep (n 12) Controlegroep (n 12) Totale groep (n 24) 
Opleidingsniveau    
MBO  1 (8,3%) 2 (16,7%) 3 (12,5%) 
HBO bachelor 11(91,7%) 9 (75%) 20 (83,3%) 
HBO master - 1 (8,3%) 1 (4,2%) 
 
 
Aantal ervaringsjaren professionals   
 
 Experimentele groep (n 12) Controlegroep (n 12) Totale groep (n 24) 
Ervaringsjaren functie M 4.17 SD 3,64 M 6.0 SD 6.94 M 5.08 SD 5.50 
Minder dan 1 jaar 1 (8,3%) - 1 (4,2%) 
1 t/m 2 jaar 6 (50%) 6 (50%) 12 (50%) 
3 t/m 4 jaar 2 (16,7%) 1 (8,3%) 3 (12,5%) 
5 t/m 10 jaar 2 (16,7%) 4 (33,3%) 6 (25%) 
11 t/m 20 jaar 1 (8,3%) - 1 (4,2%) 
21 t/m 30 jaar - 1 (8,3%) 1 (4,2%) 
    
 
 
 
Leeftijd professionals  
 
 Experimentele groep (n 12) Controlegroep (n 12) Totale groep (n 24) 
Leeftijd M 29.58  SD 7,06 M 32.75 SD 9,41 M 31.17 SD 8,29 
20-25 - 1 (8,3%) 1 (4,2%) 
25-30 8 (66,7%) 4 (33,3%) 12 (50%) 
30-35 2 (16,7%) 2 (16,7%) 4 (16,7%) 
35-40 1 (8,3%) 1 (8,3%) 2 (8,3%) 
40-45  3 (25%) 3 (12,5%) 
45-50 1 (8,3%) 1 (8,3%) 2 (8,3%) 
 
 
Aantal werkdagen professionals   
 
 Experimentele groep (n 12) Controlegroep (n 12) Totale groep (n 24) 
Aantal werkdagen per pers. M 3.67 SD 0.49 M 2,83 SD 0.39 M 3.25 SD 0.61 
2 dagen - 2 (16,7%) 2 (8,3%) 
3 dagen 4 (33,3%) 10 (83,3%) 14 (58,3%) 
4 dagen 8 (66,7%) - 8 (33,3%) 
 
Kenmerken van de groepen in het onderzoek 
 
 Experimentele groep Controlegroep 
Gemiddeld aantal kinderen per  
professional  
4 x (in groep 12 kinderen)  
5 x (in groep 10 kinderen) x (in groep 10 kinderen) 
Aandeel kinderen in de groep van  
allochtone afkomst 0-10%                         x                                                                 x 
Aandeel kinderen in de groep dat  
weinig tot geen NL spreekt 0-10%            x                                                                 x 
Kinderen heterogeen gegroepeerd 
0-4 jaar                                                       x                                                                 x 
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Bijlage 3 
 
Codeerschema tips educatieve proceskwaliteit op basis van CLASS 
 
Faciliteren leren en ontwikkeling/conceptontwikkeling    
Analyseren en redeneren:  
- een groter deel van de tijd actief met kinderen bezig zijn; creëer spelsituaties/ een speel-leerleeromgeving die uitnodigt tot actief 
ontdekken (exploratie) 
- stel denkvragen (bv. voorspellen wat er zou kunnen gebeuren) en geef ruimte voor antwoord    
- stel open vragen en vraag door 
- deel interessante kennis en verweef deze met de activiteiten 
Brainstormen:  
- stel vragen gericht op brainstormen (eigen plannen, ideeën bedenken) 
Integratie:  
- verbind concepten met de leefwereld/ervaring van het kind  
- concepten verbinden tussen- en binnen activiteiten (voorkennis) 
- maak van de activiteit een beleving om nog meer betrokkenheid te bewerkstelligen (doe mee)  
  
Kwaliteit van feedback   
- geef hints, verbale of fysieke hulp 
- vraag kinderen na te denken (hoe en waarom vragen) 
- geef ruimte voor een antwoord      
- stel vervolgvragen om tot nieuwe kennis te komen (feedbacklus)  
Denkprocessen:  
- vraag naar motivatie bij het antwoord (bij zowel goed als fout)  
Voeg informatie toe:  
- geef specifieke, individuele feedback 
- geef extra informatie en verklaar concepten 
- moedig kinderen aan door te zetten  
- benoem de inspanningen (doorzetten, concentreren, oefenen, nadenken, nieuwe dingen proberen) van het kind 
          
Stimuleren van taalontwikkeling        
Bevorder gesprekken:  
- vraag door na een antwoord 
- bevorder gesprekken tussen kinderen (uitwisseling over en weer)  
- gebruik gevorderde taal en een verscheidenheid aan woorden  
- breng woorden in verband met woorden/ideeën die kinderen al kennen  
- stel open vragen en geef ruimte voor het antwoord  
- herhaal en breidt reacties van kinderen uit (maak volzinnen) en ga erop door  
- benoem eigen handelingen en die van de kinderen  
- maak complete zinnen en beschrijf onbekende woorden aan kinderen  
- benut zoveel mogelijk activiteiten als leermoment (eten/drinken, buiten spelen, verschonen, opruimen, vrij spel) 
- breid je repertoire aan liedjes en versjes uit 
- geef kinderen goede zinnen die ze na kunnen zeggen 
- nodig uit taal te gebruiken (vertel eens over..) 
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Bijlage 4 
 
Hieronder het resultaat van de manipulatiecheck; de inhoud en het aantal tips uit de individuele ver-
slagen van de deelnemers van de experimentele groep.  
 
 
Aantal tips en percentage tips CLASS Toddler domein educatieve proceskwaliteit 
 
CLASS domein CLASS dimensie Aantal tips Percentage tips 
Educatieve proceskwaliteit Faciliteren leren en ontwikkeling 70  26,4 
 Kwaliteit van feedback 
 
88 33,2 
 Stimuleren van taalontwikkeling  
107 
 
40,4 
 
 
Tips bevorderen faciliteren van leren en ontwikkelen 
De dimensie faciliteren van leren en ontwikkelen omvat de vaardigheden van de professionals om 
activiteiten mogelijk te maken die het leren en de ontwikkeling van kinderen ondersteunen.  
 
Gegeven tips faciliteren van leren en ontwikkelen 
 
Beschrijving tip (indicator) Aantal tips 
- een groter deel van de tijd actief  met kinderen bezig zijn; creëer spelsituaties/ een speel-
leerleeromgeving die uitnodigt tot actief ontdekken (exploratie) 
- stel denkvragen (bv. voorspellen wat er zou kunnen gebeuren) en geef ruimte voor antwoord    
- stel open vragen en vraag door 
- deel interessante kennis en verweef deze met de activiteiten 
- stel vragen gericht op brainstormen (eigen plannen, ideeën bedenken)  
- verbind concepten met de leefwereld/ervaring van het kind  
- concepten verbinden tussen- en binnen activiteiten (voorkennis) 
- maak van de activiteit een beleving om nog meer betrokkenheid te bewerkstelligen (doe mee)  
8 
 
20 
 
11 
7 
3 
13 
6 
2 
 
 
Tips bevorderen kwaliteit van feedback 
De dimensie kwaliteit van feedback betreft de mate waarin de professional  feedback geeft (in reactie 
op wat kinderen zeggen en/of doen) die het leren en begrijpen van kinderen bevordert en zorgt voor 
een grotere deelname aan activiteiten/spel. 
 
Gegeven tips kwaliteit van feedback 
 
Beschrijving tip (indicator)  Aantal tips  
- geef hints, verbale of fysieke hulp 
- vraag kinderen na te denken (hoe en waarom vragen) 
- geef ruimte voor een antwoord      
- stel vervolgvragen om tot nieuwe kennis te komen (feedbacklus)   
- vraag naar motivatie bij het antwoord (bij zowel goed als fout)   
- geef specifieke, individuele feedback 
- geef extra informatie en verklaar concepten 
15 
7 
1 
12 
6 
4 
9 
 
 
 47 
- moedig kinderen aan door te zetten  
benoem de inspanningen (doorzetten, concentreren, oefenen, nadenken, nieuwe dingen proberen) 
van het kind.          
15 
19 
 
 
 
Tips ter stimulering van taalontwikkeling  
De dimensie stimuleren van taalontwikkeling betreft de kwaliteit en hoeveelheid van het gebruik dat 
de professional maakt van manieren van spreken en van taal stimulerende hulpmiddelen om de taal-
ontwikkeling van kinderen te bevorderen. 
 
Gegeven tips stimulering van taalontwikkeling 
 
Beschrijving tip (indicator)  Aantal tips 
- gebruik zelf meer taal 
- vraag door na een antwoord 
- bevorder gesprekken tussen kinderen (uitwisseling over en weer)  
- gebruik gevorderde taal en een verscheidenheid aan woorden (wees niet bang moeilijke woorden 
te gebruiken)   
- breng woorden in verband met woorden/ideeën die kinderen al kennen  
- stel open vragen en geef ruimte voor het antwoord  
- herhaal en breidt reacties van kinderen uit (maak volzinnen) en ga erop door  
- benoem eigen handelingen en die van de kinderen  
- maak complete zinnen en beschrijf onbekende woorden aan kinderen  
- benut zoveel mogelijk activiteiten als leermoment (eten/drinken, buiten spelen, verschonen, op-
ruimen, vrij spel) 
- breid je repertoire aan liedjes en versjes uit 
- geef kinderen goede zinnen die ze na kunnen zeggen 
- nodig uit taal te gebruiken (vertel eens over..) 
2 
7 
15 
14 
 
5 
8 
10 
9 
17 
1 
 
3 
8 
8 
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Bijlage 5 
 
 
Voorbeeld observatie scoreformulier CLASS-Toddler en achterzijde met aantekeningen 
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Bijlage 6 
 
 
Scoringsrichtlijn CLASS-Toddler  
 
Lage beoordeling                              Midden beoordeling                                                     Hoge beoordeling 
1 2 3 4 5 6 7 
De lage beoor-
deling past goed 
bij deze groep. 
Alle of bijna 
alle relevante 
indicatoren voor 
een lage beoor-
deling zijn 
aanwezig. 
De lage beoor-
deling past goed 
bij deze groep. 
Maar 1 of 2 
indicatoren 
vallen in de 
midden-
beoordeling. 
De midden-
beoordeling past 
goed bij deze 
groep. Maar 1 of 
2 indicatoren 
vallen in de lage 
beoordeling. 
De midden 
beoordeling past 
goed bij deze 
groep. Alle of 
bijna alle indica-
toren uit de 
midden-
beoordeling zijn 
aanwezig. 
De midden 
beoordeling past 
goed bij deze 
groep. Maar 1 of 
2 indicatoren 
vallen in de 
hoge beoorde-
ling.  
De hoge beoor-
deling past goed 
bij deze groep. 
Maar 1 of 2 
indicatoren 
vallen in de 
midden-
beoordeling. 
De hoge beoor-
deling past goed 
bij deze groep. 
Alle of bijna alle 
relevante indica-
toren voor hoge 
beoordeling zijn 
aanwezig. 
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Bijlage 7 
 
Vragenlijst Meetinstrument voor Determinanten van Innovatie (MIDI) 
 
07 juli 2016 
 
Beste professional , 
 
In het gele kader vind je een samenvatting van de educatieve proceskwaliteit. De afgelopen zes maanden heb je meegedaan aan nascholing 
gericht op de educatieve proceskwaliteit. De vragen in deze vragenlijst hebben als doel om na te gaan wat daarbij wel/niet geholpen heeft. 
Jouw ervaring is belangrijk voor het vervolg, het is daarom heel fijn als je de vragenlijst invult. De vragenlijst zal anoniem schriftelijk ver-
werkt worden. (In de focusgroep waar je aan deelneemt krijg je gelegenheid om jouw ervaringen en ideeën mondeling toe te lichten).  
 
Je kunt bij elke vraag op een schaal van 1 tot 5 aangeven in hoeverre je het eens bent met de stelling. De schaal loopt van negatief (1) naar 
positief (5). Uitgezonderd vraag 8 (dit is aangegeven). Enkele vragen worden met een ja/nee gescoord.  
 
Alvast dank voor je bijdrage! Annette 
 
 
Verhogen van de educatieve proceskwaliteit (CLASS-instrument) 
De informatie, de feedback (tops) en feedforward (tips) die in de teambijeenkomsten en individueel gegeven is over de educatieve proces-
kwaliteit bestaat uit drie onderdelen: 
1) kwaliteit van feedback (o.a. hints geven, ondersteunen, hulp en ruimte voor antwoord, vervolgvragen om tot nieuwe kennis te komen, 
specifieke individuele feedback geven, aanmoedigen kinderen door te zetten) 
2) stimuleren van taalontwikkeling (o.a. doorvragen, gesprekken tussen kinderen bevorderen, open vragen stellen, herhalen en uitbreiden, 
benoemen handelingen, gevorderd taalgebruik en uitleg, eten/drinken/buitenspel/opruimen/vrij spel benutten als leermoment) 
3) faciliteren van leren en ontwikkeling (o.a. denkvragen stellen en ruimte bieden voor antwoorden, verbinden concepten en leefwereld, 
vragen gericht op eigen plannen en ideeën bedenken, concepten verbinden- voorkennis activeren, brainstormen) 
 
 
Vraag 1 Procedurele helderheid 
De informatie, de feedback (tops) en de feedforward (tips) over de educatieve  
Proceskwaliteit in CLASS gaf helder aan welke activiteiten ik (in welke volgorde) moet uitvoeren. 
Antwoordcategorie: (1) helemaal mee oneens / (2) mee oneens / (3) noch mee oneens, noch mee eens / (4) mee eens / (5) helemaal mee eens 
 
Vraag 2 Juistheid      
Educatieve proceskwaliteit (CLASS) is gebaseerd op feitelijk juiste kennis. 
Antwoordcategorie: (1) helemaal mee oneens / (2) mee oneens / (3) noch mee oneens, noch mee eens / (4) mee eens / (5) helemaal mee eens 
 
Vraag 3 Compleetheid 
De beschreven educatieve proceskwaliteit (CLASS) biedt alle informatie en materialen die nodig zijn om er goed  
mee te kunnen werken. 
Antwoordcategorie: (1) helemaal mee oneens / (2) mee oneens / (3) noch mee oneens, noch mee eens / (4) mee eens / (5) helemaal mee eens 
 
Vraag 4 Complexiteit 
Het verhogen van de educatieve proceskwaliteit (CLASS) is te ingewikkeld voor mij. 
Antwoordcategorie: (5) helemaal mee oneens / (4) mee oneens / (3) noch mee oneens, noch mee eens / (2) mee eens / (1) helemaal mee eens 
 
Vraag 5 Congruentie huidige werkwijze 
Het verhogen van de educatieve proceskwaliteit sluit goed aan bij hoe ik gewend ben om te werken 
Antwoordcategorie: (1) helemaal mee oneens / (2) mee oneens / (3) noch mee oneens, noch mee eens / (4) mee  
eens (5) helemaal mee eens 
 
Vraag 6 Zichtbaarheid uitkomsten 
Ik vind de effecten van het verhogen van de educatieve proceskwaliteit duidelijk zichtbaar.  
Antwoordcategorie: (1) helemaal mee oneens / (2) mee oneens / (3) noch mee oneens, noch mee eens / (4) mee eens / (5) helemaal mee eens 
 
Vraag 7 Relevantie kinderen 
Ik vind het verhogen van de educatieve proceskwaliteit geschikt voor mijn kinderen. 
Antwoordcategorie: (1) helemaal mee oneens / (2) mee oneens / (3) noch mee oneens, noch mee eens / (4) mee eens / (5) helemaal mee eens 
 
Vraag 8 Persoonlijk voordeel / nadeel 
In hoeverre biedt het verhogen van de educatieve proceskwaliteit voor jou persoonlijk voor- of nadelen? Deze vraag wordt verwacht voor- en 
nadeel gevraagd.  
Antwoordcategorie voordeel: (1) helemaal mee oneens / (2) mee oneens / (3) noch mee oneens, noch mee eens / (4) mee eens / (5) helemaal 
mee eens  
Antwoordcategorie nadeel: (5) helemaal mee oneens / (4) mee oneens / (3) noch mee oneens, noch mee eens / (2) mee eens / (1) helemaal 
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mee eens 
 
Vraag 9 Uitkomstverwachting 
Belangrijkheid 
Ik vind het belangrijk om met het verhogen van de educatieve proceskwaliteit de volgende doelstelling bij mijn kinderen te bereiken: verbe-
teren van de executieve functies als onder meer doorzetten, concentreren, impulscontrole, zelfregulatie. 
Antwoordcategorie: (1) helemaal mee oneens / (2) mee oneens / (3) noch mee oneens, noch mee eens / (4) mee eens / (5) helemaal mee eens 
 
Waarschijnlijkheid 
Ik verwacht dat met het verhogen van de educatieve proceskwaliteit de volgende doelstellingen daadwerkelijk bij mijn kinderen worden 
bereikt verbeteren van de executieve functies als onder meer doorzetten, concentreren, impulscontrole, zelfregulatie. 
Antwoordcategorie: (1) zeer zeker niet / (2) zeker niet / (3) misschien niet, misschien wel / (4) zeker wel / (5) zeer zeker wel 
 
Vraag 10 Taakopvatting 
Ik vind het tot mijn taak horen om de educatieve proceskwaliteit te verhogen. 
Antwoordcategorie: (1) helemaal mee oneens / (2) mee oneens / (3) noch mee oneens, noch mee eens / (4) mee eens / (5) helemaal mee eens 
 
Vraag 11 Tevredenheid ouders (kinderen) 
Ouders/kinderen zullen over het algemeen tevreden zijn als ik de educatieve proceskwaliteit verhoog.  
Antwoordcategorie: (1) helemaal mee oneens / (2) mee oneens / (3) noch mee oneens, noch mee eens / (4)  
mee eens / (5) helemaal mee eens 
 
Vraag 12 Medewerking kinderen  
Kinderen zullen over het algemeen meewerken als ik deze innovatie gebruik. Antwoordcategorie: (1) helemaal 
mee oneens / (2) mee oneens / (3) noch mee oneens, noch mee eens / (4) mee eens / (5) helemaal mee eens  
 
Vraag 13 Sociale steun 
Ik kan op voldoende hulp van mijn collega’s rekenen mocht ik die nodig hebben bij het verhogen van de educatieve proceskwaliteit. 
Antwoordcategorie: (1) helemaal mee oneens / (2) mee oneens / (3) noch mee oneens, noch mee eens / (4) mee eens / (5) helemaal mee eens 
 
Ik kan op voldoende hulp vanuit de organisatie (interne opleider, orthopedagoog, MT(unitleiding/directie) rekenen mocht ik die nodig heb-
ben bij het verhogen van de educatieve proceskwaliteit. 
Antwoordcategorie: (1) helemaal mee oneens / (2) mee oneens / (3) noch mee oneens, noch mee eens / (4) mee eens / (5) helemaal mee eens 
 
Vraag 14 Descriptieve norm 
Hoe groot is volgens jou het deel collega’s in unit 0 die ook daadwerkelijk de werken aan het verhogen van de educatieve proceskwaliteit? 
Antwoordcategorie: (1) geen enkele collega/ (2) een minderheid / (3) een meerderheid / (4) bijna alle collega’s / (5) alle collega’s. 
 
Vraag 15 Subjectieve norm 
In hoeverre verwachten je collega’s dat je de educatieve proceskwaliteit verhoogt? 
Antwoordcategorie: (1) zeer zeker niet / (2) zeker niet / (3) misschien niet, misschien wel / (4) zeker wel / (5) zeer zeker wel 
 
Als het gaat om het verhogen van de educatieve proceskwaliteit, hoeveel trek je je dan aan van de mening van je collega’s? 
Antwoordcategorie: (1) zeer weinig / (2) weinig / (3) niet weinig, niet veel / (4) veel / (5) zeer veel 
 
In hoeverre verwacht het MT (unitleiders/directie) dat je de educatieve proceskwaliteit verhoogt? 
Antwoordcategorie: (1) zeer zeker niet / (2) zeker niet / (3) misschien niet, misschien wel / (4) zeker wel / (5) zeer zeker wel 
 
Als het gaat om het verhogen van de educatieve proceskwaliteit, hoeveel trek je je dan aan van de mening van het MT (unitleiders/directie)? 
Antwoordcategorie: (1) zeer weinig / (2) weinig / (3) niet weinig, niet veel / (4) veel / (5) zeer veel 
 
Vraag 16 Eigen-effectiviteitsverwachting 
Indien je dat zou willen, denk je dat het je dan lukt om de educatieve proceskwaliteit verder te verhogen op de drie onderdelen (feedback, 
taalontwikkeling, faciliteren van leren en ontwikkeling)? 
Antwoordcategorie: (1) zeer zeker niet / (2) zeker niet / (3) misschien niet, misschien wel / (4) zeker wel / (5) zeer zeker wel 
 
Vraag 17 Kennis 
Ik beschik over voldoende kennis om de educatieve proceskwaliteit te verhogen  
Antwoordcategorie: (1) helemaal mee oneens / (2) mee oneens / (3) noch mee oneens, noch mee eens / (4) mee eens / (5) helemaal mee eens 
 
Vraag 18 Informatieverwerking 
In hoeverre ben je op de hoogte van de inhoud van de educatieve proceskwaliteit? Antwoordcategorie: (1) ik ken de educatieve proceskwali-
teit niet/ (2) ik ken de educatieve proceskwaliteit wel, maar heb de informatie (nog) niet doorgelezen/ (3) ik ken de educatieve proceskwali-
teit en heb de informatie oppervlakkig doorgelezen / (4) ik ken de educatieve proceskwaliteit en heb de informatie gelezen / (5) ik ken de 
educatieve proceskwaliteit en heb de informatie volledig en grondig gelezen  
 
Vraag 19 Formele bekrachtiging management 
Zijn in jouw organisatie formeel (in unitplannen, beleid) afspraken vastgelegd door het MT (unitleiders) over het verhogen van de educatieve 
proceskwaliteit? 
Antwoordcategorie: (1) nee / (2) ja 
 
Vraag 20 Vervanging bij personeelsverloop 
Bij LM zijn maatregelen getroffen zodat medewerkers die de educatieve proceskwaliteit verhogen en de organisatie verlaten, tijdig worden 
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vervangen door (nieuwe) medewerkers die voldoende zijn / worden ingewerkt in het verhogen van de educatieve proceskwaliteit 
Antwoordcategorie: (1) helemaal mee oneens / (2) mee oneens / (3) noch mee oneens, noch mee eens / (4) mee eens / (5) helemaal mee eens 
 
Vraag 21 Capaciteit/ bezettingsgraad 
Er is voldoende personeel in onze organisatie om de educatieve proceskwaliteit zoals bedoeld te kunnen verhogen.  
 Antwoordcategorie: (1) helemaal mee oneens / (2) mee oneens / (3) noch mee oneens, noch mee eens / (4) mee eens / (5) helemaal mee eens  
 
Vraag 22  
Er zijn voldoende financiële middelen beschikbaar om de educatieve proceskwaliteit zoals bedoeld te kunnen verhogen.  
Antwoordcategorie: (1) helemaal mee oneens / (2) mee oneens / (3) noch mee oneens, noch mee eens / (4) mee eens / (5) helemaal mee eens  
 
Vraag 23 Tijd 
Onze organisatie stelt mij voldoende tijd beschikbaar om de innovatie zoals bedoeld te integreren in mijn dagelijks werk. 
Antwoordcategorie: (1) helemaal mee oneens / (2) mee oneens / (3) noch mee oneens, noch mee eens / (4) mee eens / (5) helemaal mee eens 
 
Vraag 24 Beschikbaarheid materialen en voorzieningen 
Onze organisatie stelt mij voldoende materialen en voorzieningen beschikbaar om de educatieve proceskwaliteit te verhogen. 
Antwoordcategorie: (1) helemaal mee oneens / (2) mee oneens / (3) noch mee oneens, noch mee eens / (4) mee eens / (5) helemaal mee eens 
 
Vraag 25 Leiding (coördinatie) 
In mijn organisatie is /zijn één of meerdere personen aangewezen die leiding geven aan de invoering van het verhogen van de educatieve 
proceskwaliteit (coördineren). 
Antwoordcategorie: (1) nee / (2) ja 
 
Vraag 26 Turbulentie in de organisatie 
Zijn er, behalve het verhogen van de educatieve proceskwaliteit, andere veranderingen waarmee je momenteel of binnen afzienbare tijd mee 
te maken hebt (reorganisatie, bezuinigingen, personeelsverloop, andere innovaties)? Antwoordcategorie: (2) nee / (1) ja  
 
Vraag 27 Beschikbaarheid van informatie over het verhogen van de educatieve proceskwaliteit. 
Ik heb bij LM makkelijk toegang tot informatie over het verhogen van de educatieve proceskwaliteit. 
Antwoordcategorie: (1) helemaal mee oneens / (2) mee oneens / (3) noch mee oneens, noch mee eens / (4) mee eens / (5) helemaal mee eens 
 
Vraag 28 Feedback aan de coach 
In unit 0 vindt regelmatig terugkoppeling plaats over de voortgang van het verhogen van de educatieve proceskwaliteit. 
Antwoordcategorie: (1) helemaal mee oneens / (2) mee oneens / (3) noch mee oneens, noch mee eens / (4) mee eens / (5) helemaal mee eens 
 
Vraag 29 Wet- en regelgeving 
Het verhogen van de educatieve proceskwaliteit sluit goed aan bij bestaande wetten en regels van de kinderopvang (en voor en vroegschoolse 
educatie) 
Antwoordcategorie: (1) helemaal mee oneens / (2) mee oneens / (3) noch mee oneens, noch mee eens / (4) mee eens / (5) helemaal mee eens    
   
Hartelijk dank voor het invullen van de vragenlijst!  
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Bijlage 8 
 
Hieronder staan de verschillende bevorderende en belemmerende factoren die in de focusgroepen ge-
noemd zijn, opgesomd. De activiteit ‘Met collega’s brainstormen over denkvragen’ is oranje gekleurd, 
om aan te geven dat het een factor is waar geen consensus over bestaat. In de eerste focusgroep is dit 
punt onder ‘wat werkt niet’ geplakt, maar in de focusgroepen erna gaven coaches aan er juist wél posi-
tief tegenover te staan. Een cijfer voor een factor geeft aan in welke focusgroep deze voor het eerst 
genoemd is.  
 
Bewerkt codeerschema bevorderende en belemmerende factoren met consensus uit focusgroep 5 
 
Wat werkt goed 
(bevorderende factoren)? 
Wat werkt niet goed 
(belemmerende factoren)? 
(1) Concrete tips en tops  
A: “Wat ik aan feedback en feedforward terug kreeg 
was heel concreet. Dat zijn voor mij de dingen om be-
wuster mee bezig te zijn.” 
(1) Verschillende doelen/ontwikkelingen  
I: “Ik zat ook bij de spelexpert-groep. We hadden daar 
net doelen bedacht. En vervolgens kwam daar ook de 
CLASS. Maar dat was niet één van de doelen die we 
hadden opgesteld. Hoe moet ik het zien? Wat krijgt 
voorrang?” 
Ellen: “Het was vooral veel. Maar het was ook aanvul-
lend en verdiepend, ik heb me daar ook laten filmen. 
Het was eerder veel, niet dat het me in de wielen reed.” 
(1) Jezelf terugzien op video  
I: “Het is goed dat je jezelf terug kan zien en horen. Het 
zorgt ervoor dat je exact het moment terug kunt halen 
en de woorden die je hebt gebruikt.” 
Nada: “Ik vond dat filmpje heel fijn, daar heb ik het 
meest aan gehad.” 
Rhodé: “Ik heb dat niet gehad. Zou mooi zijn als ieder-
een dat krijgt.” 
Liselotte: “Je kunt ook jezelf filmen, bijvoorbeeld met je 
mobiel. Daar heb je niet altijd iemand voor nodig.” 
(1) Onvoldoende tijd tussen twee observatiemomenten 
A: “Ik ben een keer geobserveerd, dat was net voor een 
teambijeenkomst. Een tweede keer observeren zou dan 
weer heel snel daarna zijn, dat leek me niet handig. Er 
moet ook tijd tussen zitten, zodat je wat kunt oefenen.” 
(1) Resultaat zien bij kinderen, jezelf en collega’s 
I: “Zowel de kinderen als ikzelf hebben dingen geleerd 
en dat geeft energie. Je bent bewust bezig met de edu-
catieve proceskwaliteit. Dat zie je bij jezelf en bij je col-
lega’s. Daardoor zie je ook nog meer momenten waar-
op je het beter kunt doen.” 
(1) Met collega’s brainstormen over denkvragen 
N: “Brainstormen met collega’s heeft mij niet zo ge-
holpen. Een denkvraag kun je wel voor de tijd bedenken 
maar het moet echt bij het kind en het moment aanslui-
ten.” 
I: “Ik heb daar zelf ook niet zoveel uitgehaald.” 
A: “Ik haalde er wel inspiratie uit.” 
L: “Ik vond het juist verhelderend.” 
R: “Wat ik heel handig vond waren de denkvragen in 
de wc. Dat hielp me echt.” 
T/E/N: Met collega’s nadenken werkte goed, net als de 
denkvragen in de wc. 
(1) Tijd om stil te staan 
I: “Het is goed dat je even stilstaat bij je eigen hande-
len.”  
(1) Drukte op de groep en tijdgebrek 
N: “Wij werken de laatste tijd vooral met twee op de 
groep. En dan ben je alleen maar aan het rennen achter 
baby’s aan. Je kunt meer betekenen als je meer tijd 
hebt.”  
(1) Uitgeschreven observaties (2) Meerdere observanten tegelijk 
R: “Wat niet werkte was dat je merkte dat de kinderen 
heel druk werden en de coaches waren ook best ge-
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spannen als er meerdere observanten tegelijk waren. 
Het kan wel, maar het is best druk en iedereen lijkt in 
de stress te schieten.” 
(1) Vieren en delen van successen door terugkijken video’s met 
collega’s 
N: “Fijn dat je de succesmomenten ziet van collega’s, 
daar krijg je veel ideeën van. Door het zien van filmpjes 
van collega’s, tijdens de feedbackmomenten in het 
team.” 
(2) Meerdere observaties achter elkaar bij één persoon 
R: “Ik had Sebas en bij het verschonen en bij de work-
shop, dat was niet handig.” 
(1) Informatie (theorie) bij de start 
N: “Ik vond de theorie heel belangrijk die we hebben 
gekregen, heel nuttig.” 
(4) Observatie roept spanning/stress op 
L: “Wat niet werkt, wat ik in ieder geval merkte unit 
breed, is dat als die observatie er was dat het stress op-
leverde. Het is net alsof, dat het een momentje was of 
we bekeken werden. Terwijl ik denk: iedereen is al zo 
goed bezig. Ga gewoon zitten en het komt wel. Nog veel 
aan het oefenen van tevoren, is zonde van de tijd.” 
(1) Meerdere observatiemomenten (niet oordelen op basis van 1 
keer) 
(2) Intervisie of collegiaal overleg 
L: “Het er gewoon nog een keer over hebben met col-
lega’s. Gewoon een moment dat je samen gaat zitten, 
zoiets als intervisie. Misschien werkt dat ook goed op 
de lange termijn, dat het niet wegzakt.” 
R: “De intervisie met collega’s was fijn”. 
(3) Zelf reflectie inbouwen 
T: “Wat ik zelf eigenlijk doe is dat ik regelmatig toets 
hoe handel ik nou op een dag en dat ik dat niet laat af-
hangen van een gesprek met collega’s ofzo.” 
(2) Experts uitnodigen 
(1) Vrije momenten benutten om kinderen bij te betrekken         
                N: “Kinderen worden nu meer betrokken bij aller- 
                lei dingen, er zijn zoveel kansen om bij spel, ver- 
                zorgen, eten en drinken en wisselen op in te spe- 
                len, om vragen te stellen, om over te vertellen” 
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Bijlage 9 
Op de volgende pagina’s staan de aanbevelingen omtrent de nascholingsinterventie die in de focusgroepen verzameld zijn. Ze zijn verdeeld in vijf categorieën: 
starten met, meer doen, blijven doen, minder doen, en stoppen. Waar een vinkje (√) voor staat zijn aanbevelingen, zonder vinkje gaat het om een inhoudelijke 
reactie van één van de professionals op wat eerder genoemd is.  
 
Bewerkt codeerschema aanbevelingen nascholingsinterventie focusgroepen voor vervolg 
 
Eerste focusgroep  
(I, N, A) 
Tweede focusgroep  
(L, R) 
Derde focusgroep 
(T, N, ) 
Vierde focusgroep 
(H, L, E) 
Vijfde focusgroep 
(M en S) 
Starten met: 
ü Een huishoudelijke hulp 
aannemen 
ü Kennis van buiten halen 
(experts voor de teamavond) 
ü Opgedane kennis met ouders 
delen (“Dat zou voor het 
kind nog meer opleveren.”)  
ü Kennisbank aanleggen met 
en voor collega’s (“Dat we 
artikelen op de server zetten 
en eventueel video’s van col-
lega’s en dat we elkaar er 
op wijzen.”) 
ü Versterken van het facilite-
ren leren en ontwikkelen 
door mensen van buiten 
workshops aan kinderen te 
laten geven (“Dat wij er in-
houdelijk van kunnen leren 
en dat het tijd scheelt.”) 
ü Minder baby’s tegelijk laten 
instromen 
ü Elk thema uitgebreider 
brainstormen en uitwerken   
Starten met: 
L: “Ik zie dat niet helemaal voor me, 
mensen van buiten workshops laten 
geven.”  
R: “Wij zouden daar zelf wel meer in 
kunnen begeleiden, om meer vragen te 
stellen bijvoorbeeld.” 
 
L: “Ik zie minder een probleem in de 
instroom van baby’s. Dat zouden we 
toch met elkaar kunnen oplossen?”  
R: “Laatst hadden we veel baby’s, vier 
kleintjes. Dan ben ik een workshop aan 
het geven, H heeft de baby’s  en I is 
naar buiten. Eigenlijk heeft H dan hulp 
nodig.” L en R zijn het eens dat als je 
de instroom van baby’s meer kunt 
reguleren, je meer kansen hebt voor 
workshops.  
Starten met: 
ü Eigenaren toewijzen n.a.v. 
ideeënavond (“Misschien is 
het handig als we eigenaren 
maken, wie zorgt er voor dat 
het verder gaat? Een deel 
van de opbrengst, van de 
ideeën, blijft anders han-
gen.”) 
ü Een aanspreekpunt expert-
groep (“Nu komt binnen unit 
0 alles bij M terecht, maar 
zij kan niet op alle groepen 
tegelijk zijn. Mijn idee is om 
een expertgroep te vormen, 
per groep één iemand die 
dan samen gaat zitten met 
Marik om het verder vorm te 
geven. Juist om de conti-
nuïteit vorm te geven, ook 
om aanspreekpunt te worden 
voor nieuwe mensen.”) 
 
Starten met: 
L: “Bij huishoudelijke hulp denk ik: ja 
we kunnen er op wachten maar het ook 
loslaten, dan maar niet de was doen. 
Misschien komt ‘ie er ooit. Maar doe nu 
alvast maar lekker loslaten.” 
E: “Ik had erbij geschreven: dat zou 
heel veel schelen zo’n huishoudelijke 
hulp. Omdat het veel tijd neemt, en dat 
gaat ten koste van de tijd die je bij de 
kinderen kunt zitten. Dus ik onderstreep 
het. Maar vind wat Laura zegt wel heel 
mooi.”  
 
ü Een droger en/of wasmachi-
ne met een timer (“Wat ik 
nu bedenk: is een goede 
droger of wasmachine met 
een timer geen idee, zodat je 
dingen kunt instellen?”)  
 
H: “Ik vind dat bij Start hele mooie 
dingen staan. Dat van workshops door 
mensen van buitenaf en ouders vind ik 
heel boeiend, en ook tijdens de team-
avonden. Maar ik merk dat wat we 
willen, dat vraagt heel veel tijd van ons. 
En bij heel veel dingen krijgen we te 
horen, dat past nog wel ergens. Terwijl 
hoe LM de 0-4 groep vormgeeft, dat is 
al meer dan normaal. Ik merk het als 
Starten met: 
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we met te weinig mensen komen op de 
groep.” 
ü Filmen en observaties doen 
als je minder kinderen op de 
groep hebt? Dus als er ei-
genlijk een collega naar huis 
moet omdat er minder kin-
deren zijn, maar dan juist die 
tijd benutten 
Meer doen: 
ü Collega’s observeren elkaar 
en geven elkaar feedback 
(bijvoorbeeld in duo’s) 
ü Inzetten van interactievaar-
digheden bij vrij spel (in 
hoeken, buiten en bij activi-
teiten) (“Dat we de momen-
ten in de hoek of ontdek-
ruimte juist kunnen inzetten 
om de educatieve proces-
kwaliteit te verhogen, dat we 
het ook inplannen.”) 
ü Bij nieuwe mensen naast 
schriftelijk materiaal ook vi-
deobeeld meegeven en 
hem/haar snel actief aan de 
slag laten gaan 
ü Regelmatig video-opnames 
maken en feedback geven 
Meer doen: 
ü Meer uitstapjes naar de ech-
te wereld (“Daardoor kun je 
meer open vragen stellen in 
echte situaties”)  
 
L over wat nieuwe mensen nodig 
hebben: “Alleen schriftelijk en video-
beeld is te weinig inderdaad.” 
R: “Die persoon zou dan ook snel 
geobserveerd moeten worden. Mag ook 
door een collega van de unit.” 
 
Meer doen: 
ü Met collega’s of zelf naar 
experts toe gaan, naar sym-
posia (“Experts kun je naar 
ons toehalen, maar je kunt 
er ook naartoe gaan.”)  
ü Meer van te voren nadenken 
wat je kan doen tijdens het  
spel of verzorgen (“Oké, ik 
ga nu fruit eten. Wat kan ik 
extra doen, hoe kan ik dit 
moment verrijken?”) 
ü Meer baby’s betrekken bij 
spel ook wanneer het niet 
per se een baby-activiteit is. 
ü Loslaten van re-
gels/structuren (“Bewust een 
probleem creëren, levert ook 
weer gesprekstof op.”)  
 
 
Meer doen:  Meer doen: 
Over collega’s observeren elkaar: 
M: “Ja, dat hebben we op de team-
avond besproken. Ik denk dat sommige 
mensen elkaar verder kunnen helpen en 
anderen misschien iets minder. Maar 
het kan, dat denk ik wel. Het hangt van 
je eigen vaardigheden af.” 
 
Over nieuwe collega’s: 
M: “Ik denk dat we een inspiratiemapje 
moeten creëren met allemaal video’s, er 
zijn meer sterke momenten gefilmd dan 
de drie die wij hebben laten zien, zeker 
ook voor nieuwe collega’s.” 
 
ü Een rijkere omgeving cre-
eren (“Als je een rijkere om-
geving hebt met meer mate-
rialen, dan heb je meer kan-
sen op interactie.”) 
Blijven doen: 
ü Observeren (zowel door col-
lega’s van dezelfde unit als 
van buiten de unit) 
ü Feedback/tijd voor reflectie 
inbouwen 
Blijven doen:  
R: “Elkaar feedback geven, mijn vraag 
is: wanneer gaan we dat doen?” De één 
vindt het fijn om meer bevestiging te 
krijgen dan de ander. Stel, 1 keer in de 
8 weken kijkt iemand een half uur mee 
bij een workshop en dan gelijk uit-
schrijven en tips en tops meegeven.” 
L: “1 keer in de 8 weken lijkt mij ook 
handig. En dat het soms gepland is 
maar óók dat het soms onverwacht is. 
Daar leer je ook van. Het moet een mix 
zijn.” 
Blijven doen:  Blijven doen:  
E: “Bij continueren had ik: onze hou-
ding mag dit zijn, wat we nu doen. De 
tijd maken om er voor de kinderen te 
zijn.” 
ü Aandacht voor baby’s (0-15 
maanden) 
 
Minder doen: 
ü Strak vasthouden aan ritue-
len 
Minder doen: 
 
Minder doen:  
ü Vasthouden aan thema’s 
(“Als je heel erg met the-
ma’s bent, dan beperkt het 
Minder doen:  Minder doen: 
Over vasthouden aan rituelen: 
M: “Ik denk dat het ritme vooral in de 
ochtend wat strakker is en in de middag 
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je.”)   minder. Dat heeft te maken met een 
workshopblok (stamgroep-
overstijgend). In de middag hebben we 
het losgelaten. Er is een meer natuurlijk 
ritme.”  
Stoppen met: 
-  
Stoppen met:  
 
Stoppen met:  
ü 3 observanten tegelijk (“Ik 
vind dat erg veel en ik merk-
te dat daardoor de energie 
die we goed kunnen gebrui-
ken binnen een ochtend, dan 
al op is.”)  
ü Onderlinge gesprekjes voe-
ren, vooral tijdens vrij spel 
(“Ook al doe je zelf niet mee 
aan die gesprekken, het leid 
toch af.”)  
Stoppen met:  Stoppen met: 
S: “Stoppen met drie observanten 
tegelijk, dat kan ik me helemaal voor-
stellen en in inleven. Drie volwassenen 
in zo’n hoek is niet een natuurlijke 
setting.”  
M: “Het heeft wel wat opgeleverd. 
Namelijk dat drie mensen heel betrok-
ken bezig waren met spel in één ruimte 
en veel kinderen naar zich toe trokken. 
En dat laat zien: wat doet het als je met 
iets bezig bent en bijvoorbeeld bood-
schappen laat staan et cetera.” 
 
 
                                                                                                                               ‘Onderzoeksverslag’ bij cursus ‘OM9909 Masterthesis’  
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Bijlage 10     
 
Aantal deelnemers, de gemiddelden en de standaarddeviaties CLASS op alle meetmomenten per samengestelde variabelen 
 
 
                                                     Time 1                    Time 2                 Time 3                 Time 4                        .                     
 n M  SD M SD M SD M  SD   
Experimentele groep           
Educatieve proceskwali-
teit 
12 2.64 0.98 3.14 0.54 5.25 0.81 5.81 0.46  
Emotionele proceskwali-
teit 
 
12 5.63 0.73 6.17 0.41 6.62 0.46 6.60 0.43  
Controlegroep           
Educatieve proceskwali-
teit 
12 2.06 
 
0.95     1.94 0.57  
Emotionele proceskwali-
teit 
 
12 4.68 0.77     4.87 0.71  
Totaal van de groepen           
Educatieve proceskwali-
teit 
24 2.35 0.99     3.88 2.04  
Emotionele proceskwali-
teit 
24 5.15 0.88     5.73 1.05  
 
